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Resumen

Esta investigación indagó sobre el conjunto de pluralidades pertenecientes a las Prácticas
Pedagógicas y el entramado de relaciones que las constituye de adentro hacia afuera, ascendentes
y descendentes. Los planteamientos expuestos designan nociones, desde la significación que
hace el Grupo de la Historia de las Prácticas Pedagógicas bajo la dirección de Olga Lucía
Zuluaga (1999), con base en tres aspectos consecuentes, a saber: la relación con las instituciones
educativas distritales, en relación con el maestro como sujeto de saber y, el planteamiento base,
que tiene que ver con la Educación Artística Musical: el saber pedagógico, como el conjunto de
conocimientos específicos en el cual se configura la práctica de la enseñanza musical de los tres
ejes fundamentales: Desarrollo Audio-perceptivo; Desarrollo Instrumental; Apreciación Musical.

El diseño metodológico seleccionado es de enfoque cualitativo, con un nivel de
conocimiento Descriptivo-Explicativo. Se aplicó una técnica para el diagnóstico: La encuesta y
el Instrumento – Cuestionario, con el propósito de identificar los posibles objeto de estudio:
docentes que enseñan Educación Artística. Posterior a esto, como base fundamental, se lleva a
cabo la técnica para profundizar en el campo específico: La Entrevista semi-estructurada con su
instrumento: el guión de entrevista, aplicada a seis docentes escogidos de Educación Artística
Musical vinculados con la Secretaría de Educación Distrital.

De acuerdo a los criterios explícitos anteriormente, se caracterizan las Prácticas
Pedagógicas desde la descripción de esas funciones en las que convergen las relaciones
dinámicamente y, a esto se pretende dar explicación en la medida que se llega a identificar los
obstáculos que perjudican las prácticas de enseñanza; dichas problemáticas se refractan en la
enseñanza de los tres ejes fundamentales. A partir de aquí se llega a conclusiones como: El
bloque legislativo de las políticas públicas desestabilizó la garantía de recursos que venían del
situado fiscal, afectando los recursos -Infraestructura, Carrera docente- Calidad educativa-. Se
carece de investigaciones que tratan el tema de las prácticas pedagógicas en Educación Musical
en Colombia y Bogotá y específicamente en el nivel secundario. Hay distanciamiento de los
músicos alrededor de la investigación pedagógica en el sistema escolar formal.

Palabras clave: Prácticas pedagógicas, Políticas públicas, institución-escuela; maestro-sujeto de
saber; saber pedagógico-prácticas de enseñanza; Tres ejes fundamentales: Desarrollo Audioperceptivo; Desarrollo Instrumental; Apreciación Musical.

abstract

This investigation inquired about the set of pluralities that bellows to the Pedagogical
Practices and the network of relationships that constitute them from outside to inside, ascendants
and descendants. The exposed approaches designate notions, founded on the significance that
makes the Group of History of Pedagogical Practices under the direction of Olga Lucía Zuluaga,
and based, consequently, in three aspects, namely: the relationship with the district educational
institutions, the relation of the teacher as a subject of knowledge, and the basic approach, which
has to do with the Musical Arts Education: pedagogical knowledge, as the set of specific
knowledge in which the practice of musical education of the three fundamental axes is
configured: Audio-Perceptual development; Instrumental development; Music Appreciation.

The selected methodology is the qualitative approach, with a descriptive and explanatory
level. Was applied a technique for the diagnosis: the survey and the questionnaire instrument in
order in order to identify the potential object of study: Art Education teachers. After this, as a
fundamental basis, it was performed the technique to further the specific field: the semistructured interview with its own instrument: the interview script and which was applied to six
selected teachers of musical arts education and linked to the District Education Department.

According to the criteria mention above, it characterized the Pedagogical Practices from
the description of those functions in which relationships dynamically converge and for this, it
pretend to give explanation as it identifies the obstacles which impede teaching practices; these
issues are refracted in the teaching of the three fundamental axes. From here we reach
conclusions like: the legislative bloc of public policy destabilizes the guarantee of resources that
came from the budgetary allocation, affecting the infrastructure resources, teaching career and
educational quality; there is a lack of research that address the issue of pedagogical practices in

Music Education in Colombia and Bogota and specifically in the secondary level; there is a
musicians detachment around de pedagogy research in the formal school system.

Key words: Pedagogical Practices, Public policy, school-institution, teacher-subject of
knowledge, Pedagogical knowledge-Pedagogical Practices, Audio-Perceptual development,
Instrumental development, Music Appreciation.
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CAPÍTULO 1. Introducción

Contexto

Los procesos que constituyen las prácticas pedagógicas de la Educación Artística Musical
en Colombia, son el resultado de la configuración de diversos factores históricos, políticos,
sociales y educativos; razones fundamentales para dar cuenta de este proyecto de investigación.
En primer lugar, la motivación inicial para abordar este tema surge en la medida que el grupo de
investigadores ejerce la docencia desde hace aproximadamente 12 años en el campo de la música,
hecho que posibilita observar desde adentro las situaciones que originaron emprender este
proyecto; de ello resulta observar las situaciones que limitan nuestro quehacer docente respecto a
lo que ofrece el sistema educativo. Segundo, la carencia de investigaciones que tratan el tema de
las prácticas pedagógicas en Educación Musical en Colombia y Bogotá y específicamente en el
nivel secundaria. Tercero, el distanciamiento de los músicos alrededor de la investigación
pedagógica en el sistema escolar formal. En cuarto lugar, la necesidad de fomentar la
investigación académica de los docentes de Educación Artística Musical adscritos al magisterio
del distrito y, quinto, la posibilidad de contribuir de alguna manera a llenar un vacío de
conocimiento al respecto, generar reflexión o, decir de otro modo las cosas que coadyuven por
mejorar precisamente las prácticas pedagógicas en Educación Artística musical para que
favorezcan la formación de los estudiantes en el contexto educativo Distrital de Bogotá.

Sentadas las anteriores premisas, vale decir que esta investigación titulada: Prácticas
pedagógicas en el campo musical y articulación con los tres ejes fundamentales de la música en
secundaria en seis instituciones educativas distritales de Bogotá, se encuentra vinculada a la línea
institucional de la Facultad en Educación, lenguaje y comunicación, que parte del macroproyecto
de Educación artística, en el campo temático de Educación, Procesos Sociales y Subjetivación,
que ofrece la Universidad de La Salle.

El grupo está integrado por Héctor Mauricio Correa Tribín, Licenciado en Música del
Conservatorio del Tolima, Especialista en Gerencia Musical Universidad EAN. Actualmente es
miembro de la escuela sindical, delegado sindical de la ADE y representante sindical FAZU.
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Claudia Patricia López Murcia, Profesional en Filosofía y Letras Universidad de La Salle, con
formación complementaria en artes plásticas y musicales en Educación no formal y maestros
independientes; actualmente trabaja con la Secretaría de Integración Social enseñando música y
artes plásticas a niños con discapacidad. Claudia Carolina Molina Díaz, Bachiller Musical
Conservatorio del Tolima, Licenciada en música Universidad Pedagógica Nacional, se
desempeña como docente en el Colegio Distrital Chorrillos Nicolás Buenaventura, Directora
musical y empresaria escuela de música Concertino. Actualmente se encuentra en el proyecto
artístico de la Orquesta de Tango de Bogotá, bajo la dirección del maestro Giovanni Parra como
intérprete de la línea de violas.

Definición del problema

A partir de la reflexión sobre el quehacer docente en la Educación Artística Musical desde
el ejercicio profesional y, a partir de esta experiencia en el contexto de las Instituciones
Educativas Distritales de Bogotá surge la necesidad de investigar respecto a las prácticas
pedagógicas. La problemática que da sentido a esta investigación está ligada a la falta de claridad
conceptual, de orientación y determinación de los docentes frente a las prácticas pedagógicas en
el marco de la Educación Artística Musical en el contexto Educativo Distrital de Bogotá, las
cuales, tal como se presentan actualmente se convierten en un desafío. Dicho de otra forma,
depende qué estemos mirando y cómo estemos mirando.

Las prácticas pedagógicas son el conglomerado de elementos que la constituyen, es una
dimensión amplia de acción y relaciones que convergen para darle sentido a la pedagogía. El
grupo de investigadores realizó la revisión desde la significación que hace el Grupo de la Historia
de las Prácticas Pedagógicas bajo la dirección de Olga Lucía Zuluaga (1999), con base en tres
aspectos que además son consecuentes, a saber: las prácticas pedagógicas en relación con las
instituciones educativas distritales, las prácticas pedagógicas en relación con el maestro como
sujeto de saber y, las prácticas pedagógicas planteamiento base, que tiene que ver con la
enseñanza como el campo aplicado de la pedagogía en el cual se articula la didáctica en relación
con los saberes específicos, el proceso educativo y la sociedad. En consecuencia, el grupo de
investigadores pretende caracterizar las prácticas pedagógicas en el campo de la música, a partir
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de la articulación con los tres ejes fundamentales de la música en secundaria en seis instituciones
educativas distritales de Bogotá con el propósito de establecer distinciones que son necesarias; en
línea con lo anterior, identificar las practicas pedagógicas y describir los obstáculos que se
presentan en las prácticas pedagógicas de los docentes en Educación Artística Musical de
secundaria, posterior a esto, establecer algunos lineamientos orientadores de los tres ejes
fundamentales de la música: Desarrollo audio perceptivo, Desarrollo instrumental y apreciación
musical, para las prácticas pedagógicas de la enseñanza de Educación Artística Musical.

Todas estas observaciones se relacionan de manera importante con el hecho que en la
Educación Artística Musical existen diferentes corrientes de carácter pedagógico que sitúan las
prácticas pedagógicas a partir de la formación profesional del docente en música; esto le concede
al enfoque de enseñanza ciertas características que influencian los tres ejes de la enseñanza
Artística Musical: Desarrollo audio-perceptivo, Desarrollo instrumental y Apreciación musical.
En tanto que la Educación de la música se desarrolla a partir de los cuatro elementos de la
música: ritmo, melodía, armonía y timbre, que a su vez conforman los tres ejes descritos
anteriormente, los cuales constituyen los principios fundamentales del saber musical, conforme a
las didácticas y metodologías musicales que ayudarán a iniciar, conocer y consolidar la
musicalidad de los seres interesados. (Copland, 2005, p. 84).

Ahora bien, es importante aclarar en este punto, las diferencias en los tipos de formación
profesional de los docentes objeto de estudio, quienes se caracterizan por ser licenciados o
maestros en música con énfasis en instrumento principal; varios pueden poseer posgrados
(especializaciones o maestría) en educación, docencia o en su área instrumental afín. El
licenciado en música se debe a un saber en general, su quehacer se debe a las prácticas
pedagógicas. Por otra parte, los maestros son artistas primero que todo, independientemente que
su saber esté relacionado con el método específico de la enseñanza de un instrumento, es decir, la
filosofía del arte musical según el maestro Valencia (1932), se da en contextos diversos al
instrumental; es importante aclarar, que el fin del maestro en música a diferencia del licenciado
en música es lograr la experticia musical, con el fin de fortalecer la acción creativa y cultural de
la nación, más no la enseñanza en el contexto educativo en el cual se desarrollan los docentes de
Educación Artística Musical.
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Considerando así el asunto, el proceso metodológico de esta investigación se estructura
con base en un diseño metodológico de tipo cualitativo, según Hernández, S., Fernández, C., &
Baptista, L. (2010) “se utiliza para la recolección de datos; consiste en obtener las perspectivas y
puntos de vista de los participantes -sus emociones, prioridades, experiencias, significados y
otros aspectos subjetivos-.” (p. 9) En concreto es para descubrir o afirmar preguntas de
investigación y puede o no probar hipótesis en su proceso de interpretación; en muchos casos las
preguntas o las hipótesis van surgiendo a medida que avanza la investigación. Otra de sus
características es su flexibilidad, pues se mueve entre las preguntas y la teoría.

Así mismo, se lleva a cabo un nivel de conocimiento descriptivo-explicativo, el cual
permitirá caracterizar las prácticas pedagógicas de la población objeto de estudio, posteriormente,
a través de las técnicas de recolección y registro de la información estará apoyada los siguientes
pasos, a saber: primero, como técnica para el diagnóstico: la encuesta, su respectivo análisis e
interpretación de la información mediante estadística simple, exclusivamente para determinar la
población objeto de estudio; segundo, como técnica para profundizar en el campo específico: la
entrevista semiestructurada como técnica base, con su respectivo guión. Tercero, se retoma el
método de análisis de la información como técnica para destilar la información y, cuarto, se lleva
a cabo la triangulación interpretativa para la descripción estructural de la investigación, con el
propósito de establecer relaciones de sentido entre los entrevistados, los referentes teóricos y las
experiencias del grupo investigador y, finalmente como técnica complementaria para la
descripción del análisis de los datos se hace uso del enfoque –razonamiento abductivo- , que
permite tratar los datos en otro plano más abierto a la interpretación y la explicación.

Esta estructura metodológica es factible en la medida que muestra en evidencia las
problemáticas actuales en relación con las prácticas pedagógicas de Educación Artística Musical.
Es viable en la medida que referencia los factores como parte integradora del proceso
investigativo en Educación y pedagogía. Finalmente, es pertinente en la medida que se relaciona
con los respectivos intereses de los investigadores como docentes de Educación Artística
Musical; teniendo en cuenta las anteriores consideraciones se plantea la siguiente pregunta:
¿Cómo los docentes articulan sus prácticas pedagógicas en Educación Artística Musical a partir
de los tres ejes fundamentales de la música en seis instituciones educativas distritales de Bogotá?
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Objetivos

General:
Caracterizar las prácticas pedagógicas de los docentes en Educación Artística Musical de
secundaria a partir de la enseñanza de los tres ejes fundamentales de la música en seis
Instituciones Distritales de Bogotá.

Específicos:
Describir las prácticas pedagógicas de los docentes en Educación Artística Musical de
secundaria a partir de la enseñanza de los tres ejes fundamentales de la música en seis
Instituciones Distritales de Bogotá.

Identificar los obstáculos que se presentan en las prácticas pedagógicas de los docentes en
Educación Artística Musical de secundaria a partir de la enseñanza de los tres ejes fundamentales
de la música en Instituciones Distritales de Bogotá.
Establecer algunos lineamientos orientadores –Desarrollo audio perceptivo, instrumental y
apreciación musical- para las prácticas pedagógicas de la enseñanza de Educación Artística
Musical en seis Instituciones Distritales de Bogotá.

Justificación

Cuando se plantea la investigación sobre la caracterización de las prácticas pedagógicas
de Educación Artística Musical en secundaria y su articulación con la enseñanza de los tres ejes
fundamentales de la música en seis instituciones educativas distritales de Bogotá, emerge la
necesidad de establecer diferenciaciones que van desde conceptualizar Pedagogía y práctica en el
marco de la Educación Artística Musical, hasta determinar la articulación con la enseñanza de los
ejes fundamentales de la música. En este sentido, la descripción de los factores que caracterizan
cada uno de estos elementos, nos concede entonces, las condiciones de posibilidad para
identificar los obstáculos que se presentan para que los docentes puedan llevar a cabo el ejercicio
de su práctica pedagógica.
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Es apremiante para esta investigación tener en cuenta el desarrollo histórico que ha tenido
la Educación Artística Musical para reconocer la carencia de fundamentos de tipo epistemológico
que tiene la investigación docente en Educación Artística Musical respecto a las prácticas
pedagógicas; en tanto que la premisa que constituye las practicas pedagógicas “nombra los
procesos de institucionalización del saber Pedagógico, es decir, su funcionamiento en las
instituciones educativas. Pero también comprende las formas de enunciación y de circulación de
los saberes enseñados en tales instituciones” (Zuluaga, 1999, p.46) De modo que se tratará de
evidenciar estas cualidades que se originan en el quehacer docente, lo cual permitirá identificar el
devenir de estas causas para que se pueda contribuir con algunos lineamientos orientadores
respecto a la enseñanza de los tres ejes fundamentales de la música.

Tomando en cuenta todo lo anterior, para el grupo investigador reviste especial
importancia la búsqueda de respuestas a estas problemáticas, porque a partir aquí, se puede
discutir el distanciamiento de los docentes de música en torno a la investigación pedagógica en el
contexto de secundaria. En consecuencia, este proyecto tiende a fomentar de alguna manera la
investigación académica de los docentes adscritos al magisterio del distrito y esencialmente hacer
un llamado a los docentes de Educación Artística musical para que se pueda reconocer en las
prácticas pedagógicas la convergencia de todos los elementos que le constituyen como un saber
primordial para el desarrollo humano en el contexto Educativo Distrital de Bogotá.

En consecuencia, estas coordenadas se trazan con el propósito de hacer del ejercicio
pedagógico musical una oportunidad de reaprendizaje de las prácticas pedagógicas, de
deconstruirlas, término acuñado por el filósofo francés Jacques Derridá; implica en nuestro
proyecto un terreno fértil y nutritivo de significación, en palabras de (Derridá, 1989, Citado en
Bloom & De Man, 2003) significa.

Necesidad de memoria, de reconexión, recuerdo de la historia en la que nosotros nos ubicamos y
en la cual, no obstante, pensamos salir; Deconstrucción es pensamiento del origen y los límites de
la pregunta qué es; se piensa la deconstrucción no en el sentido de disolver o destruir, sino de
analizar las estructuras sedimentadas que forman el elemento discursivo, la discursividad
filosófica en la que pensamos. (p.12).
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A este propósito el grupo de investigadores, pretende establecer diferencias necesarias
en el campo de la pedagogía, para hacer distinción de las prácticas pedagógicas de los docentes
en el marco de la Educación Artística Musical. En este sentido, orientarnos con miras a esclarecer
lo que concierne al discurrir de la enseñanza musical, donde convergen las prácticas pedagógicas
para reflexionar la Educación Artística Musical en el contexto educativo de las Instituciones
Educativas del Distrito.

8

CAPÍTULO 2. Revisión de la Literatura

2.1. Antecedentes

Para este proyecto, en lo pertinente a las prácticas pedagógicas en Educación Artística
musical que son implementadas en el contexto educativo Distrital de Bogotá en seis instituciones,
el grupo de investigadores realizó la revisión desde la significación que hace el Grupo de la
Historia de las Prácticas Pedagógicas bajo la dirección de Olga Lucía Zuluaga (1999), con base
en tres aspectos que además son consecuentes, a saber: las prácticas pedagógicas en relación con
las instituciones educativas distritales, las prácticas pedagógicas en relación con el maestro como
sujeto de saber y, las prácticas pedagógicas planteamiento base, que tiene que ver con la
enseñanza como el campo aplicado de la pedagogía en el cual se articula la didáctica en relación
con los saberes específicos, el proceso educativo y la sociedad. Grosso modo, se presentan a
continuación los textos más relevantes:

En el ámbito internacional
La primera investigación corresponde al artículo de la tesis doctoral: La educación
Musical en la Escuela y el Espacio Europeo de Educación Superior, realizada en España,
Departamento de Didáctica de la Expresión Musical, Plástica y Corporal, escuela Universitaria de
Magisterio, a cargo de la Doctora Maravillas Díaz Gómez (2009). Esta investigación versa su
análisis documental a través del rastreo de la dimensión que tienen las políticas públicas de los
países partícipes de la Comunidad Europea, con el propósito de definir el estado actual de la
Educación Musical en la escuela española.

El problema central que aborda esta investigación señala cuáles son las cuestiones
importantes en la educación musical en la escuela, dirigida a los educadores musicales;
fundamentalmente clarificar que en materia de educación musical hay que distinguir la vertiente
de la enseñanza de la música y otra la música en la enseñanza, a las que se necesita de un
tratamiento específico pero al mismo tiempo con la debida correlación entre ellas. A partir de
esta cuestión es que se consolidan metodologías, nuevas aportaciones intentando aplicar los
nuevos recursos sonoro-musicales de la música contemporánea a la pedagogía y didáctica
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musical; esto da lugar a las conclusiones que plantea una mayor formación en los educadores
musicales; investigación pedagógica en el área musical; correlación de los planes de estudio e
incluir la formación musical a partir de los grados iniciales de la escolaridad, hasta que el
individuo salga del Sistema Educativo Estatal. Finalmente, es una propuesta con miras a defender
la Educación musical en la formación integral de los individuos en todos los grados de
escolaridad.

La Segunda investigación corresponde a la tesis doctoral: El perfil Profesional del
Docente de Música de Educación Primaria: Autopercepción de Competencias Profesionales y La
Práctica de Aula. Realizada en España, en la Universidad de Murcia, a cargo de la Doctora:
Concha Carbajo Martínez, (2009). Esta investigación trata sobre los educadores de música en
Murcia, su formación y su práctica; se centra en los especialistas en la etapa de primaria, la tesis
analiza aspectos de la preparación inicial y el desarrollo de las tareas educativas propias de los
profesionales en música.

El diseño metodológico de esta investigación es un análisis cualitativo, con un enfoque
etnográfico, el desarrollo es de naturaleza descriptiva y relacional. Entre sus objetivos se destaca:
Describir las características generales del colectivo de docentes; La autopercepción personal
para la docencia de la música; Conocer el grado de preparación en competencias docentes y
capacidades y competencias musicales; Exploración de la autopercepción de las competencias
musicales en función del acceso a la especialidad y sexo; Estudiar la práctica profesional de aula
a partir de decisiones relacionadas con competencias profesionales y, finalmente, analizar si
existen diferencias en las decisiones de aula relacionadas con competencias musicales en
función de los años de experiencia.

El estudio aporta a la correlación entre la formación profesional de los docentes de música
y el acercamiento a las consecuencias formativas del plan de estudios. La preferencia musical del
propio bagaje de formación disciplinar influyen en la práctica del aula. La actualización en
investigación musical está implicada con el desarrollo profesional, es decir, es un deber que el
docente investigue, lo que le genera confianza, conocimientos pedagógicos consonantes con la
aptitud, organización y manejo dentro del aula. Es necesario que la implementación de nuevas
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tecnologías aplicadas a la Educación Artística Musical como recurso de la enseñanzaaprendizaje. Por último, el aspecto concluyente que llamó la atención de esta investigación es el
hecho que desde una perspectiva de género, los problemas de conciliación entre la vida familiar
y profesional de música, afecta más a las mujeres que a los hombres.

En el ámbito nacional
La primera investigación corresponde al resultado de una tesis doctoral: La Educación
musical y Artística en la Formación del Profesorado: Estudio comparativo entre la Universidad
de Navarra (España) y la Universidad de Pamplona (Colombia). Realizada en España
(Universidad Pública de Navarra) y Colombia (Universidad de Pamplona) a cargo del Doctor
Hellver Jazzyd Ortiz Castro (2006). Esta investigación es un estudio comparativo, descriptivo y
de análisis con enfoque etnográfico de Educación Musical y Artística entre las legislaciones
educativas desde (1990) en España y Colombia, el cual busca, analizar las propuestas
curriculares elaboradas por las administraciones de España (Navarra) y Colombia (UNP) en
materia de Educación Artística Musical y Artística; analizar los planes de estudio en la formación
del profesorado en lo referente a la presencia y tratamiento de la Educación Artística musical y
Artística; por último, conocer la concepción y respuesta de los estudiantes y profesores de las
diferentes especialidades acerca de los estudios artístico-musicales.

El problema central de esta investigación tiene que ver con la necesidad de hacer énfasis
en el arte, hacer énfasis en las habilidades necesarias para practicar el arte; de esto deviene
integrar la formación profesional de los futuros educadores musicales a los currículos escolares,
con miras a desarrollar un enfoque integral e interdisciplinar entre lo que se enseña en la
academia y lo que se necesita en las aulas escolares para innovar el uso de metodologías
enseñanza-aprendizaje. El estudio aporta a la correlación entre el aprendizaje pedagógico musical
que fortalezca las estructuras internas del estudiante a través de la formación del profesorado en
investigación social-cultural y educativa, bajo el presupuesto legislativo normativo.

La segunda investigación correspondiente al resultado de la tesis doctoral: La Educación
Artística: Un Estado del Arte para Nuevos Horizontes Curriculares en la Institución Educativa
“Mundo Nuevo” de la Ciudad de Pereira. Realizada en la Universidad Tecnológica de Pereira, a
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cargo de: Ana Cristina García Gallego y Carolina García Quiroz. (2011) Esta investigación
aborda la importancia de reconocer los objetivos educativos previos a la enseñanza como base de
currículo; incentivar la actualización docente para el manejo de los elementos básicos en la
construcción del currículum que genere y apoye los proyectos pedagógicos institucionales.

El diseño metodológico de esta investigación es de tipo cualitativo, con un enfoque
etnográfico, desarrolla análisis documental e interpretativo, lleva a cabo encuesta y entrevistas
semiestructurada, específicamente vinculadas al proyecto artístico-musical.

Los resultados de esta investigación tienen que ver con la verificación poco
privilegiada del currículo colombiano, respecto a otras perspectivas internacionales; además de
esto, señala que las instituciones educativas no promueven la enseñanza del arte musical en
educación continuada, no se les brinda a los estudiantes la posibilidad de profesionalizar. Se
necesita la investigación artística para contribuir al mejoramiento cualitativo de las prácticas
educativas. Se observa la desarticulación entre la vida cotidiana y las prácticas curriculares
escolares.

En el ámbito local
La primera investigación corresponde al resultado del proyecto avalado por la Secretaría
Distrital de Cultura, Recreación y Deporte –Observatorio de Cultura, realizada en Bogotá por
Goubert, B., Arenas, E., Niño, S. (2009). Titulada: Estado del Arte Del Área de Música en
Bogotá D. C; esta investigación se sirve de la plataforma teórica creada para el Distrito –Políticas
Culturales Distritales 2004-2016; delimitando el proyecto del año 2000 al 2016.

El problema central de esta investigación tiene que ver con la necesidad de observar desde
el campo de la música cómo funciona la red de significados en el proceso de entrar a nombrar,
valorar, clasificar y distinguir objetos o procesos artísticos o no artísticos, culturales o no
culturales de los sectores involucrados -Instituciones Culturales, Instituciones Educativas
Distritales- en torno a prácticas de formación, investigación, creación, apropiación y circulación;
todo con miras a observar la dinámica social y política que movilizan relaciones de poder.
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Esta investigación hace uso de tres ejes para describir, analizar e interpretar las
dimensiones de formación, creación y circulación de Instituciones, impactos y procesos de
organización. En primer lugar se parte de la dimensión de formación en nueve instituciones
universitarias para determinar las implicaciones formativas que tiene la formación pre-gradual de
los futuros docentes en música en la actividad investigativa referente a la ausencia de
publicaciones en las tesis de pregrado con respecto a las prácticas de enseñanza (saber
pedagógico hacia los estudiantes, relación entre las didácticas y metodologías). Del mismo
modo, se desarrolla dicha descripción, análisis e interpretación con base en el formación musical
en los niveles: básico y medio de las instituciones educativas distritales. En consecuencia, esta
investigación arroja datos altamente valorativos para los propósitos del proyecto, en la medida
que identifica problemáticas enraizadas en la desarticulación de las prácticas pedagógicas cuando
se fragmenta la armonía intrínseca que debe haber a partir de las políticas públicas hacia las
instituciones, el maestro y el saber pedagógico, efectos que recaen en los estudiantes en su
formación y desarrollo para la música.
La segunda investigación corresponde al resultado de la tesis de maestría: Análisis de
las Producciones Intelectuales Universitarias sobre educación Musical, Colombia 2000-2010,
realizada en Bogotá, Universidad Nacional de Colombia, a cargo de Álvaro Flaminio Mojica
Salazar (2011) El objeto central de esta investigación tiene como propósito realizar un
acercamiento a los docentes de música, a los tipos de investigación que realizan los licenciados
en música, su práctica y coherencia con los planteamientos expuestos en los lineamientos
curriculares orientados por el MEN (2000), al interior de las instituciones educativas.

Los objetivos de esta investigación tienden a investigar los programas de seis
universidades colombianas respecto a esto se hace una análisis comparativo e interpretativo de
los programas profesionales, con miras a describir el desarrollo de las investigaciones de los
futuros docentes en música con base en las prácticas pedagógicas. El estudio tiene que ver,
primero, con la indagación sobre la producción intelectual universitaria en educación musical con
el fin de relacionar los temas que se refieren a educación y al análisis de los resultados obtenidos.
Segundo, la incongruencia de la enseñanza pedagógica universitaria con respecto a la
reglamentación que plantea el Ministerio de Educación en materia de administración de la planta
docente. Tercero, las universidades enfocan la preparación profesional para que los docentes
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impartan en preescolar y primaria, desatendiendo las necesidades de la educación artística
musical del nivel en secundaria. Cuarto, que el 20% de investigación docente de pregrado para
educación artística musical está en preescolar y primaria y, por el contrario en secundaria las
investigaciones escasamente llegan al 6%. De igual forma, las producciones intelectuales en tesis
de especialización y maestría en las universidades son no solamente escasas y equidistantes con
las de pregrado sino que prevalece la competitividad respecto a la formación del licenciado en
música respecto al perfeccionamiento instrumental, el desarrollo histórico y biográfico de
músicos, tipologías musicales y géneros musicales y, muy pocas dedican investigación docente
en pedagogía musical que involucre las prácticas pedagógicas en las Instituciones Educativas
Distritales de Bogotá.

Los estudios encontrados desde nuestro objeto de estudio permiten para este proyecto
encontrar la relación desarticulada en el seno de las prácticas pedagógicas en el campo de la
investigación en Educación Artística Musical, de tal manera que se puede establecer un puente
de necesaria reflexión entre las relaciones que establecen las políticas públicas, la institución, el
maestro como sujeto de saber y el saber pedagógico. Como se indicó con estas investigaciones
las posibilidades para abordar la enseñanza de la música en el nivel de secundaria es muy escaso
en la medida que la intervención a partir de los tres ejes de la música es fundamental en el
proceso escolar desde las edades más tempranas, considerando que las dificultades están en la
falta de continuidad en los procesos de aprendizaje musical. En consecuencia, la desconexión en
la formación educativa en Educación Artística particularmente en las Instituciones Educativas
Distritales de Bogotá es casi nula en secundaria, esto permite señalar de seguro porqué la escasa
investigación académica respecto a las prácticas de enseñanza -didáctica y metodológica-. A
causa de ello, es valioso para el grupo de investigadores de este proyecto, tener en cuenta los
obstáculos que emergen en el campo de relaciones que se dan en las prácticas pedagógicas para
lograr acercarse con claridad al ejercicio de la investigación pedagógica en Educación Artística
Musical y, ofrecer así, alternativas positivas para la enseñanza de la música.
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2.2. Marco conceptual

En el siguiente aparte se pretende categorizar a través de conceptos claves, los
fundamentos teóricos que permiten esclarecer factores e información importantes que se deben
tener en cuenta para relacionarlos de manera global con el proyecto de investigación. Se retoman
ciertos referentes teóricos con el fin de establecer relaciones estéticas, precisamente por tener un
amplio trayecto en el campo histórico y artístico. Así mismo, se contrastan las concepciones
históricas y culturales. Por otra parte, se complementa con la selección de fuentes pedagógicomusicales relevantes para el proyecto de investigación, tratando de caracterizar desde la
experiencia como docentes en música, la forma de indagar cuáles son las pautas más asertivas en
las prácticas pedagógicas.

2.2.1. Arte

El arte es un concepto muy amplio que abarca diferentes estilos de interpretación y no
puede limitarse a una sola mirada global. Para describir este concepto es importante precisar
algunas de las diferentes posibilidades tratando de encontrar la descripción de sus elementos y
comprender en sí mismo su significado. La música, la pintura, el teatro, la danza entre otros, son
lenguajes artísticos; posibilidades que conceden al arte poder consolidarse como actividad que se
logra conocer, entender y desarrollar por medio de la cual logramos asimilar y reconocer el
mundo.

Estéticamente, el problema fundamental es tratar de describir la relación entre el arte, el
artista y la obra de arte; sin embargo, se puede decir que el arte es la actividad humana por
excelencia en la que se expresa el espíritu de la realidad misma a través de los materiales que son
utilizados para la pintura, ejemplo: el lienzo, los óleos; para la escultura: la piedra, el cincel, la
gubia; para la música: el violín, el piano, la guitarra, los tambores y el universo sonoro de
elementos como el ritmo, la melodía y la armonía, etc.
Cabe señalar, que Gombrich (2006) afirma “no existe, realmente, el arte. Tan solo hay
artistas.” (p. 21) Entender el arte como la acción que ejecutan los artistas. Visto así, el arte se
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caracteriza por una serie de acontecimientos en los cuales el artista se vincula dentro del contexto
social, político, histórico y científico. A partir de allí, las representaciones influyen de gran
manera sobre su producto, “la obra de arte” que revela del mundo una interpretación creativa
como fin ontológico del artista. Ahondemos todavía un poco más, la percepción histórica del
artista con el arte se ha configurado socialmente; el surgimiento del artista en el escenario social,
la producción artística y la forma de enseñar el arte. El ejemplo más significativo es el que se
funda en la antigua Grecia en torno a la enseñanza del arte. Las artes no solo tuvieron una manera
de adquirir una jerarquía social respecto al maestro, los materiales y procesos técnicos de su
aprendizaje, sino que tuvieron una gran importancia en el desarrollo de la cultura griega. Para el
caso de Música, siempre estuvo presente desde sus inicios como arte que le permite al hombre
adquirir la sensibilidad individual y acercarse a lo divino a través de la espiritualidad religiosa.

Antes de continuar, se debe puntualizar en el hecho que históricamente colocó a las artes
dentro del escenario educativo y que situó al artista mediado por los cambios y, el arte a nivel de
enseñanza-aprendizaje en el escenario educativo. Apréciese así el contraste entre el
conocimiento, las destrezas y los medios de producción, que en palabras de Kemmis (1993).
Si el aprendizaje del conocimiento y de las destrezas para la producción tiene lugar en el contexto
de la producción, la relación entre el conocimiento, las destrezas y los procesos de producción es
evidente de por sí. Pero, en cuanto se decide que este aprendizaje debe realizarse en otro lugar
(por ejemplo, en una escuela), aparte del contexto de producción, aparecen dos problemas:
primero el de la descontextualización del conocimiento y de las destrezas en relación con el
contexto de producción y, segundo, el problema dela recontextualización del conocimiento y de
las destrezas en la vida y en el trabajo, en el marco del aprendizaje. (p. 39).

Todo lo dicho hasta ahora explica por qué el arte como concepto trascendental tiene en el
contexto histórico y cultural una concepción que se ha ido modificado con el tiempo en tanto se
convirtió en un saber y conocimiento que se fue implantando a través de la educación en artes, las
cuales a su vez, sufrieron una pérdida del sentido en el orden social y jerárquico de la educación;
permitiendo con esto no solo la divagación en términos epistemológicos que fueron adaptados a
través de los lineamientos curriculares sino también ontológicos en razón del saber trascendental
para la educación, desarrollo humano y agente reproductor de la cultura.
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Es interesante advertir cómo en el discurrir del tiempo el arte ha tenido una posición
marcada en el contexto social trazada por diferentes formas de apreciar, utilizar y mediar el arte
como divertimento, ocio, consumo, industria y también con las más encumbradas relaciones que
tiene este quehacer en el ámbito de la estética y de la belleza; representaciones del arte que han
transformado el sentido en tanto representaciones sociales, según los cambios históricos e
ideológicos, así como también su posición frente a la forma de enseñar-aprender. De lo anterior,
se desprende que el arte sea concebido como bien material y espiritual de la humanidad, por lo
cual se dispone hacer partícipes sino de su noble práctica, sí a su experiencia estética del goce y
el disfrute.

Añádase a esto que respecto al arte en tanto reflexión filosófica, desde el concepto de la
estética, y tal es, a grandes rasgos, la trascendencia de este concepto que nos concede divisar
varias perspectivas desde aspectos subjetivo y objetivo -la forma de concebir los sujetos y los
objetos en el contexto artístico-. En primer lugar, el aspecto subjetivo tiene que ver con el modo
de vivenciar sensaciones de placer y de gusto por las cosas que le son atrayentes y cercanas,
constituyéndose en la relación que se tiene con las cosas y las experiencias que se plasman en el
alma a través del intelecto. Kant (1999), afirmó que para el hombre el arte es un movimiento en
el alma que se manifiesta a través de la sensibilidad por la belleza, es inherente a valores morales
y se manifiesta de diversas formas respecto a la naturaleza humana. Para este autor existe una
profunda riqueza para quienes educan su sentido de la belleza, su gusto por lo bueno, lo
agradable que al igual que Platón se une en perfecta armonía a través de los sentimientos.

Todo esto parece confirmar las perspectivas que se tiene de la estética, aunadas con la
reflexión sobre lo bello, en relación con la naturaleza, con nuestras actividades humanas y en
relación con la naturaleza divina; por esto pensamos que el arte de la música colinda
perfectamente como una actividad espiritual porque, permite la experiencia del sonido e integra
la relación subjetiva con lo divino. Así mismo, desde nuestra naturaleza humana la estética
plantea una relación objetiva con las cosas y la unión de materia y forma; características que se
relacionan a su vez con las condiciones en las cuales se realizan las obras de arte. De aquí se
desprende el contraste que surge de las circunstancias que determinan el contexto del artista, las
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cosas que realizan -obras de arte- y las sensaciones que motivan la exaltación de lo bello y lo
agradable del arte.
Si se medita detenidamente respecto a las experiencias estéticas para sí mismos, se
necesita tener la condición que hace suscitar internamente el disgusto, el agrado, la sensación de
lo bello; sensación que yace en el interior del individuo y que por tanto, no solamente le
pertenece su significado sino que además está en la capacidad de aprender, configurar y
establecer su representación como un modelo intelectual. De tal suerte que esta capacidad de
configurarse a sí mismo se convierte en una forma expresiva que tienen los individuos consiente
del gusto o no de alguna cosa; capacidad que en últimas permite señalar que el sentido interno
que construimos del mundo de lo bello, de lo agradable a nuestros sentidos, los aprendemos en la
constante vivencia y la decodificación de sentidos simbólicos que hacemos de nuestra realidad
vital. Es posible inferir que las posibilidades de interacción con la estética se configuran a través
de la vivencia pero también del desarrollo de habilidades de comprensión, reproducción,
intelección y reflexión crítica de ese sentir que posibilita las primeras impresiones extraídas de la
realidad a través de las experiencias estéticas.

2.2.2. Educación artística

La investigación que centra, Efland (2002) en la aparición y el surgimiento de la
enseñanza de las artes, retoma los movimientos europeos y británicos porque ofrecen un
panorama evolutivo en conjunto que permite la comprensión de las corrientes sociales que llevan
la introducción de las artes en la escuela como asignaturas convencionales, según Efland (2002)
cada cultura ha diseñado una serie de formas de seleccionar y preparar a los individuos para
desempeñar estos papeles (p. 15), aquí comienza a aparecer una serie de circunstancias asociadas
a tendencias elitistas, que intervienen en la forma en que se enseñan las artes visuales, ya que
socialmente preexiste una fuerte influencia en las políticas educativas, según lo menciona este
autor. La forma como se configura la enseñanza del arte, se funda en la adquisición de objetivos
claros y en construcción a nivel social, moral y económico.
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Al revisar los inicios de la enseñanza de las artes en las diversas sociedades europeas, se
nota una marcada tendencia clasista a determinar el acceso a la enseñanza de las bellas artes
consideradas para hombres exclusivamente y en otras ocasiones, las artes de tipo decorativo o de
menor valor, considerado en algunos pueblos exclusivamente para las mujeres. De igual manera,
dadas las condiciones sociales de algunos pueblos europeos, la educación de las artes se dio en
ambos casos tanto para los esclavos e hijos de artesanos; muchas de estas circunstancias las
marcó la tradición y la transmisión de las costumbres en razón de la labor que se llevaba a cabo
en las familias dedicadas a las artes, sin embargo, esta división por género o por clase social
marcaría definitivamente la forma en que posteriormente se va configurando la educación en
artes visuales específicamente.

La revisión de la literatura a través de Gombrich (2006), se observa que las condiciones en
que se desarrolló el arte estuvo enmarcada dentro de un ambiente que privilegiaba la belleza, el
esplendor, la gloria; trató de plasmar el pensamiento de los pueblos acerca de lo desconocido, los
superior y sobre todo el conocimiento tradicional que convertía el arte en una forma de preservar
las costumbres y las tradiciones de los sociedades antiguas. De igual manera, cuando se observa
el recorrido histórico del artista, se puede evidenciar un trayecto determinado por las solicitudes y
exigencias de los más poderosos, en cuestión de dinero y poder político. Esto en palabras de
Efland (2002), lo denomina Los sistemas de control, para lo cual cataloga a la Edad Media como
la época en que el clero predominaba en cuestión de creencias y exigencias en materia de
enseñanza de las artes, ya que tanto el mecenas, los educadores y los mismos artistas estaban
obligados a pertenecer a esta institución para crear a partir de las exigencias hechas por la iglesia.

Posteriormente, en la baja Edad Media, la enseñanza del arte estaba regulada por los
gremios artesanales. En los siglos XVI y XVII el patrocinio fue de corte secular en academias de
artes plásticas y artes musicales. Para nuestra época según Efland (2002), la instrucción en artes
se transmite por una red de instituciones formales e informales catalogadas en museos, escuelas
profesionales de arte, publicaciones, medios de comunicación y enseñanza obligatoria. Tanto los
grupos en clases colectivas, individualizadas y la proliferación de instituciones dedicadas a la
enseñanza del arte que diversificó el acceso a las artes. En línea con lo anterior, señala que
miembros poderosos de cada sociedad determinaron los fines a los que debían servir las artes y
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crearon instituciones adecuadas para llevar a cabo dichas tareas; las artes a partir de aquí eran
controladas por tres vías: el mecenazgo, la educación y la censura. (p. 17)

Es así como a partir de aquí, se establecen las relaciones bien definidas entre artistas y
consumidores, entre lo que se puede hacer y lo que no; el arte inicia la travesía en el campo de la
oferta y la demanda; la educación adquiere una connotación teórica y práctica establecida a través
de un sistema educativo que predetermina las relaciones entre profesores y estudiantes o entre
maestros y los aprendices. Al lado de ello, en el sistema de censura según lo señala Efland
(2002), las autoridades actúan como filtro entre el objeto de arte y la sociedad en conjunto. (p.17)

Si bien es cierto que a partir de este sistema controlado en materia de educación en artes,
marcó las relaciones sociales en torno al quehacer del arte en materia de enseñanza y aprendizaje,
también determinó con el tiempo y los cambios históricos, políticos y económicos, que el
significado de mecenas tomara una nueva representación; esto causó no solamente la forma de
operar en el contexto social respecto a la diversidad de centros de aprendizaje, sino que impulsó a
los artistas a explorar su arte a nivel individual. Esto trajo consigo que en los siglos XIX y XX el
mecenas aumentara su fortuna personal y la filantropía privada; este cambio de posición
económica permitió una apertura educativa para los aficionados y los profesionales. No en vano
podemos tener en cuenta el vasto crecimiento en materia de tendencias artísticas en estos dos
siglos de nuestra historia del arte. Al margen de este cambio, se generaron cambios a nivel de
modelos, métodos de enseñar que tuvieron que adaptarse a los modelos estatales, porque las
técnicas, teorías y materiales surgidos en el importante periodo del renacimiento sirvieron de base
para un sistema formal de reglas para la creación artística y la música no fue la excepción. En
palabras de Efland (2002), el acceso a la educación artística también estaba controlado por la
academia. (p. 19)

Visto así, según lo plantea Efland (2002) las artes mismas son un reflejo de la sociedad en
la que aparecen y lo mismo sucede con el sistema de educación artística que se encarga de su
enseñanza. (p. 19) De tal manera, alude que el mecenazgo depende de factores sociales, de
intereses políticos y económicos; sobre todo porque los conceptos, su significado y posterior
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representación en el espacio social, devienen del rol que desempeñan los artistas y el arte que
producen, así mismo se dinamizan en la práctica de la enseñanza de las artes.

Cabe señalar que Efland (2002) destaca de las concepciones de realidad la edificación de
una cultura a partir de la interiorización ideológica que hacen de las sociedades un cuerpo vivo,
en constante transformación y movimiento, porque tiene un sistema de creencias que genera
conciencia histórica. El arte se suple del acontecimiento histórico para dar cuenta del movimiento
vital que sucede en el tiempo. Por consiguiente, las políticas culturales Efland (2002), refiere el
uso de las artes para promocionar los valores de una sociedad, lo ejemplifica a través de la fe
religiosa en la Edad Media, la construcción de Versalles para propagar el poder de Luis XIV y
nuestra época actual como propaganda política y publicidad. De igual forma, señala que las
políticas culturales pueden coincidir con políticas económicas, a propósito de nuestro actual
sistema de educación y reformas educativas. Al margen de esto, las sociedades crean sistemas
institucionales para desarrollar políticas culturales, las cuales a su vez influencian la forma en
que las instituciones se adecúan a desarrollar estrategias pedagógicas para la enseñanza de las
artes.

En suma, el entramado de relaciones que surgen de la categorización que logra Efland
(2002), respecto al mecenas, la educación y la censura, determinan las concepciones de realidad y
las políticas culturales que sitúa el arte en un universo de posibilidades de expresión individual,
respecto a su expresión estética; el precio de la innovación en nuestra época contemporánea es
estar en un mundo variable pero que además no le permite a la sociedad en general, interiorizar
los cambios e interpretar lo que el artista muestra; la innovación y los alcances de su arte lo
conlleva a un espejismo cambiante, porque se conjuga con los precios del mercado y la
proliferación de tendencias marcadas por la moda o por una circunstancia pasajera determinada
por las necesidades del consumismo acelerado.

De igual forma, la enseñanza de las artes abandonada a sus propios medios (expresión
individual, innovación determinada por el mercado, necesidades del contexto social, políticas
culturales, concepciones de realidad etc.,), está localizada en la difícil situación en donde
convergen muchos discursos que traducen el momento histórico por el cual transcurre nuestra
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sociedad actual. Una desarticulación entre las políticas culturales, educativas, las diversas
concepciones de realidad que maneja una sociedad categorizada por la tecnología y determinada
por un sistema que introduce las artes en un modus operandi de consumo y masificación.
Añádase a esto, las anquilosadas percepciones sociales que se tienen de las artes en tanto formas
de producción y divertimento versus arte y preservación de la cultura como símbolo de la
grandeza humana.

2.2.3. Educación artística musical

En el texto Breves apuntes sobre la educación musical en Colombia, pese a su lejanía,
Valencia (1932), hizo un estudio que permanece vigente no solo por su valor estético, sino
porque es todo un manifiesto y propuesta de la Educación Artística y Profesional de la música,
además que estructura un programa para la fundamentación, adecuación y da impulso cultural e
ideológico a la educación formal en nuestro aún incipiente programa de estudios de música. Los
aportes hechos por Valencia (1932) permiten evidenciar una gran preocupación por la formación
de los artistas y así mismo educadores en música, en lo que tiene que ver con la estructuración
teórica, técnica, ideológica, estética, el nivel de difusión musical y por último, el lugar que tendrá
dentro de la sociedad colombiana el estudiante y músico profesional de la Educación Musical.

Lo decisivo es que, mientras las injerencias de Estados Unidos en Latinoamérica en
materia de Educación Musical estaban concentradas en que las escuelas transformaran en
términos de Muñoz (1976) a “cada niño en un descubridor del mundo sonoro, para que pueda
percibir y comprender sus elementos fundamentales y apreciar sus aparentes misterios
disfrutando además el goce que se deriva al escuchar las grandes obras maestras” (p. 58). En
Colombia para la misma época, el maestro Valencia (1932) estaba reincorporando una serie de
elementos técnicos y teóricos aprendidos en Europa (específicamente en Francia), que deberían
adecuarse con la cultura e idiosincrasia colombiana y que deberían retomar los estudiantes de
conservatorio; tales elementos de formación al más alto nivel estarán a lo largo de su estudio,
siempre contrastándolos con los más bellos ideales estéticos hacia el quehacer del arte musical
como herencia cultural de nuestro pueblo. Estos son:
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La enseñanza técnica y estética del arte musical; la creación de un verdadero centro de
investigación, de análisis, de inquietud, que dé nacimiento a una genuina escuela de arte nacional;
la educación lógica, racional, de un pueblo que apenas inicia su formación artística; el
mejoramiento social y material del músico, acorde con la misión de cultura pública que le está
encomendada. (Valencia, 1932, p.1-2)

El estudio de Valencia (1932), permite observar los intereses que para aquella época eran
fundamentales; una formación completa como artista, profesional y educador en música, que para
entonces están restringidos solo para estudiantes de noble cuna y de excelso talento musical.
Características que se evidenciaban en el siglo XIX en las familias aristocráticas, que iban a
estudiar a Europa y reproducir modelos de formación profesional.

La Educación Artística Musical a nivel de las escuelas para Latinoamérica, según Muñoz
(1976), se relaciona con Estados Unidos; en Boston hacia (1838) se contaba con un tipo de
enseñanza musical en las escuelas y, que posteriormente se incorpora como asignatura especial
en casi todos los Estados. De allí, surge el movimiento educativo musical, organizado por la
Conferencia Nacional de Educadores en Música (Music Educators National Conference), la cual
inicia con normas y directrices que gobiernan y estructuran la enseñanza de la música en las
escuelas públicas de Estados Unidos. Es así como se da inicios a una configuración de ideales
que direccionarán a sus maestros, darán a conocer métodos y didácticas para la enseñanza de la
música; emergen diversos materiales que fortalecen la enseñanza de la música, de tal modo que
se expande la difusión del producto por toda la nación y hacia otras partes del mundo.

Posteriormente, este plan de divulgación de los programas activos de la enseñanza
musical se da a partir de los viajes realizados por la Srta. Vanett Lawler, comisionada por el
gobierno estadounidense hacia el año 1944 a 1946, para viajar a 21 repúblicas de América del
Sur, aproximadamente, visitó 500 escuelas públicas, conservatorios de música y academias
privadas. Se entrevistó con personas dedicadas al desarrollo de la música en estos países, reunió a
profesionales y expuso por primera vez la importancia del programa de educación musical en las
escuelas de los respectivos países. De igual forma, se inició una serie de invitaciones
internacionales que permitieron la visita de educadores en música a los Estados Unidos;
conferencias internacionales sobre música, específicamente en la primera Conferencia Nacional
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de Educadores en Música, en la cual asistieron cerca de 18 invitados de ocho repúblicas
latinoamericanas. Desde allí, se dio inicio a la organización de la primera Asociación
Latinoamericana de Educación Musical (ALADEM), de dicha reunión fue electa secretaria
general la Srta. Brunilda Cartes, que a su vez, fue directora musical en las escuelas secundarias
de Chile.

Antes de seguir adelante, conviene saber que la apertura a la formalización de la
educación musical en Latinoamérica surge en el marco de las intervenciones que hace Estados
Unidos, desde allí, surge la reagrupación de instituciones en diferentes países latinoamericanos
para la participación en las políticas públicas, de esto se deriva la regulación de la educación
artística musical a nivel curricular. Es así como se estructura variedad de elementos musicales
que constituyeron la base epistemológica. A mediados del siglo XX los alumnos debían saber los
siguientes aspectos, tal como lo señala Muñoz (1976):

El canto coral e individual, la enseñanza de instrumentos musicales, la formación de bandas y
orquestas escolares, el desarrollo del sentido rítmico por medio de la expresión corporal y los
bailes folclóricos, la enseñanza de los elementos fundamentales y la lectura musical, la apreciación
y análisis de las obras musicales, el desarrollo del instinto creador. (p.58)

Estas pautas generaron un movimiento musical en torno a la enseñanza, se estableció una
ruta de inicio organizada que permitió a los países latinoamericanos seguir el ejemplo de Norte
América en materia de enseñanza musical en escuelas públicas y privadas, pero solo en países
como Argentina, Brasil y Chile fueron adoptados estos lineamientos curriculares que iban a la
vanguardia de la enseñanza musical Estadounidense. Ahora es oportuno hacer una observación a
propósito de las directrices basadas en la técnica y la teoría de la música acompañada del
movimiento corporal a través de bailes folclóricos, un matiz interesante de observar si aún para
aquellos días no se denomina como danza dentro del currículo y las bases de la enseñanza se
fundamentan estrictamente en el conocimiento y desarrollo en materia musical.
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Al llegar aquí, tenemos que especificar qué se incorporó a la enseñanza de la música en
Latinoamérica. Destacaremos el trabajo de investigación De Gainza1 (2011), quien a lo largo de
su trabajo investigativo por más de dos décadas en FLADEM, ha realizado aportes teóricos desde
el ejercicio de la enseñanza musical, los cuales han tenido una decisiva influencia en los
desarrollos pedagógicos y musicales en el continente latinoamericano y en la península Ibérica.

Cabe señalar que De Gainza (2011) establece un movimiento de transformación en la
enseñanza de la música en el siglo XX; sus investigaciones refieren el inicio de una trayectoria en
las prácticas pedagógicas, en tanto saber pedagógico en países como: Argentina, Brasil y Chile,
que a partir de la primera mitad del siglo XX incorporan a sus sistemas de educación musical, los
métodos, las metodologías, las teorías y técnicas de la enseñanza musical provenientes de
Europa, Norte América y Japón; el marketing que se desarrolló alrededor de los diferentes
movimientos y autores musicales, permitió la difusión que producía Europa; Estados Unidos los
identificaba, comercializaba y, posteriormente en América Latina y a otras regiones del mundo
les permitió servirse para su guía y educación para la música. (De Gainza, 2011).

Examinando el documento de Valencia (1932), los aspectos y dimensiones de la
formación profesional en música, permitieron la consolidación del Conservatorio Nacional de
Música en Cali y marcaron una pauta en la configuración de los programas ofrecidos por el
conservatorio y en sus inicios por la Universidad Nacional, esto último, según lo menciona
Mojica (2011), fue muy importante en la medida que son los primeros egresados del
conservatorio de Cali como de la Universidad Nacional, quienes elaborarán el proyecto
pedagógico para los colegios del magisterio que implantan la Educación Artística Musical en su
plan de estudios sólo a partir de 1976.

Pero antes de seguir adelante consideremos que en Colombia la Educación Artística
Musical estaba centrada en la práctica del canto, herencia y ejercicio de tipo religioso al que se
dedicaban tradicionalmente en los colegios de la primera mitad del siglo XX. Según Valencia
1

Licenciada en Música de la Universidad de Tucumán en Argentina. Presidenta del Foro Latinoamericano de Educación Musical (FLADEM),
institución en la que se debaten temas que atañen a la calidad educativa y la creatividad, las causas de la crisis de la educación musical en América
y en Europa; labor que realizan en pro de la restauración, la apertura y horizontalidad de los procesos educativos. De Gainza (2011). De igual
manera, hace parte del “Consejo Mundial de Artes”, organismo cultural de la UNESCO en Valencia, España.
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(1932), el profesor de música era demeritado por su práctica y sobre todo por su posición dentro
del escenario local al mero divertimento de su producto artístico en presentaciones sociales y su
actividad artística solamente estaba definida por los escasos recursos que recibía de sus alumnos
por la enseñanza del piano y el violín de manera independiente. Por eso, los esfuerzos en
formalizar la enseñanza a nivel profesional estuvieron encaminados a transformar la posición y
por ende la impartición de la enseñanza musical en nuestro país, que solo hasta el primer tercio
del siglo XX da inicio a una transformación en el ámbito social, cultural y legislativo.

Sin embargo, la percepción social, tanto como la posición del músico, del aprendiz, del
maestro o profesor dentro del escenario educativo y formativo se reconoce socialmente. Aquí se
observa la problemática de fondo que irá esculpiendo el quehacer docente musical en el marco
histórico-social colombiano que en palabras de Kemmis (1993), de fine como:
La educación no iba a ser considerada ya como un aspecto de la preparación de los grupos selectos
(ordenando la formación y disciplinando la mente no entrenada, por ejemplo), ni un elemento
indispensable para la preparación de los trabajadores para los puestos medios y superiores de la
jerarquía ocupacional, ni incluso una provisión de alfabetización para todos. En esta situación, la
escolaridad llega a ser una pieza fundamental de los procesos institucionalizados de reproducción
social y cultural a través de casi todo el espectro de actividades del Estado. (p. 53)

Este nuevo pragmatismo, determinó sin lugar a dudas la actividad musical en tanto
divertimento, pasatiempo y actividad de consumo. La educación del arte musical en este periodo
de nuestro marco histórico-social, evidencia aún poca importancia e intrascendencia dentro del
marco educativo a nivel ideológico y teórico; un cambiante y determinante ambiente políticoeconómico internacional, constituido esencialmente por las ideas de progreso y transformación
de Latinoamérica a nivel económico y social; hechos que instauran nuevas dinámicas en las
relaciones sociales a todo nivel educativo, ahora la premisa fundamental es educar para el trabajo
y el sector productivo. Intereses que van de la mano con las actividades del Estado. En palabras
de Kemmis (1993) se refiere explícitamente a la necesidad de considerar los usos vocacionales
de la educación (en el estado industrial moderno) y las ideas morales acerca de las personas
educadas y sus valores. (p. 60)
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El ejemplo más significativo según lo menciona Mojica (2011), las clases de
manualidades y costuras en las Escuelas Normalistas Femeninas, las clases de solfeo y canto
gregoriano impartidas en los seminarios religiosos se fueron modificando con el tiempo en una
educación formal, la cual se iría estableciendo paulatinamente como una disciplina integrada a la
formación artística en la escuela laica, en concordancia con esto, durante este periodo la
educación artística musical adquirió el sinónimo de clase de costura, por estar ligada a las
actividades manuales y artesanales; la poca consideración atribuida por los entes estatales en
materia de recursos e infraestructura y la percepción por parte de los padres ante la dificultad de
adquisición de los costosos instrumentos musicales, configuraron el significado de la clase de
Educación Artística dentro de la escuela pública de la primaria y el bachillerato como una clase
de poca significación a nivel cognoscitivo, más aún, de poca envergadura en el desarrollo integral
de habilidades sociales, emocionales y psicomotoras.

Considerando así el asunto, los fuertes cambios políticos, sociales y económicos de las
décadas de los años 70 hasta llegar a los años noventa en toda Latinoamérica influyeron en la
tradición folclórica de nuestro país a través de la incorporación de fundamentos epistemológicos
en torno al plan de estudios implementado por los lineamientos curriculares que hasta el año
2000 tuvieron predominancia en todo lo concerniente a la enseñanza de la educación artística
musical en Colombia, que desde ese momento, estaba centrada en la interpretación de
instrumentos musicales típicos para cada región.

Las investigaciones folclóricas de comienzo de siglo XX en Colombia evidencian un
fuerte remolino de cambios motivados por la inmersión de las nuevas tecnologías y los cambios
multiculturales en materia de música; estos nuevos paradigmas de tipo pedagógico y musical se
incorporan a través de métodos, bases metodológicas, técnicas y teóricas para servir de
herramientas epistemológicas en la enseñanza y ejecución instrumental; también han de urgir la
preservación del folclor y la participación de estos fundamentos en los lineamientos curriculares.
De tal forma que como afirma Mojica (2011):

Los grupos folclóricos, influenciados también por movimientos políticos latinoamericanos y
basándose en teorías de educación social como la Investigación Acción Participativa, emergieron
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y se reconocieron en los escenarios como defensores de la música folclórica colombiana. Lo
valioso de este movimiento fue que recuperó algunos instrumentos regionales casi olvidados,
como la gaita macho y hembra de la costa atlántica; algunas instituciones oficiales y escuelas de
música (Tunja, Ibagué y Medellín), diseñaron programas musicales y artísticos basados en las
expresiones folclóricas regionales y tan exigentes en su educación como los de conservatorios de
música europeos. (p. 20-21)

Conforme a esto, se evidencia que el desarrollo de los procesos de transformación de la
educación artística musical en Colombia se fueron desenvolviendo en consonancia con la
situación política y social; factores que influenciaron el escenario local en materia de enseñanza
en educación musical. Con esto se pretende afirmar que, pese a la incursión de los nuevos
paradigmas, fue importante para los grupos folclóricos, establecer autonomía respecto al
resguardo de la tradición cultural en materia de géneros musicales, ritmos e instrumentos para la
enseñanza de la música y, quienes adecuaron los planes de estudios fueron los primeros
licenciados de la Universidad Pedagógica Nacional y la Universidad Nacional. De tal suerte que
estos aportes académicos emergentes marcarían pautas importantes para la creación de los planes
curriculares enfocados según lo infiere Mojica (2011), “en desarrollar habilidades de lectura
musical instrumental basándose en instrumental folclórico colombiano.” (p. 21) que solamente
hasta los años noventa, entrarían a regular de manera formal la educación artística musical en las
escuelas públicas y privadas en nuestro país.

Además de esto, se da comienzo al sincretismo resultante de la época de los años 1960 a
1990; los métodos instrumentistas se acoplaron a las necesidades del folclor colombiano, lo cual
origina la difusión de libros editados por Argentina, es decir, se enseña en algunas escuelas de
primaria y secundaria, en su tesis (Mojica, 2011, p. 22-24) señala que los métodos a continuación
son ajustados al plan de estudios de las escuelas del Estado en Bogotá: Lectura grupal,
acompañada de instrumentos de percusión para marcación del pulso, De Larrocha (1957);
Método de cabecera para docentes del magisterio que ingresaron al aula entre las décadas del 70
y el 80. Realiza una escasa metodología, pero expone las posiciones básicas de la flauta dulce y
un recorrido por las diferentes escalas, desde lo simple a lo más complejo. Repertorio clásico y
europeo. Monkemeyer (1996); Método para iniciación de piano, busca mejorar los factores de
motricidad fina, realizar ejercicios cromáticos de escalas, para estudiantes que quieren mejorar
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velocidad y apropiación extensiva del teclado. Stamaty (1972); Repertorio para niños, basado en
instrumentos de percusión de fácil obtención y contexto, recurso para docentes y para maestros
de Pre-banda. Utiliza diseño instrumental de bandas para niños. González (1974); Inventario de
ritmos, instrumentos, copleríos y mitos. Delimita las regiones culturales, de las regiones naturales
y ofrece libro de consulta del folclor colombiano. Abadía (1983); Método de ritmos, instrumentos
y danzas de acuerdo con los mitos, ritos y fiestas de cada región de Colombia. Abadía (1983)
Como se indicó anteriormente, se estima que la combinación de métodos, metodologías,
teorías y técnicas en las décadas de 1970 a 1990 tuvo una gran influencia en los planes de
estudios impartidos en las escuelas de básica primaria y secundaria de algunas de las escuelas
públicas y también en las escuelas de educación no formal en Colombia, lo que desembocó un
gran florecimiento a nivel de bandas nacionales. Posteriormente, la educación artística musical
cambia a partir del diseño curricular impuesto por el imperante modelo neoliberal que influyó en
toda Latinoamérica; las características ideológicas y estéticas tuvieron que ser reemplazadas por
la estandarización de la educación en términos de evaluación, praxis educativa en todas las áreas
del conocimiento, pero particularmente en las áreas de artes. Como lo menciona De Gainza
(2011), en el artículo: Educación Musical siglo XXI Problemáticas Contemporáneas:
(…) se afianza el reflote conductista en la escuela primaria y secundaria y el endiosamiento de la
investigación educativa como panacea científica y llave maestra hacia el progreso y la eficacia
profesional y educativa. De una simple encuesta de opinión acerca de la calidad y actualización de
la educación musical a nivel público surge que, a través de todos los niveles educativos (desde el
jardín de infantes hasta la universidad), en la actualidad en nuestros países, depende más del azar
que de la voluntad política y organizativa la posibilidad de que los estudiantes reciban, en escuelas
y academias, una educación musical de calidad que esté dirigida a satisfacer sus respectivas
expectativas. Cuando nos alejamos y tomamos distancia, el panorama educativo adquiere
perspectiva y es posible percibir la crisis que lo aqueja. La realidad nos muestra entonces que, más
allá de todo lo positivo que pueda estar sucediendo en estos momentos –que en realidad sucede-,
en el mundo persisten y se multiplican los bolsones de confusión, pobreza y abandono. (De
Gainza, 2011, p. 3-4)
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Podemos ahora percatarnos de la crisis en la que actualmente se encuentra la educación
artística musical en las escuelas públicas de Latinoamérica, incluyendo a Colombia; cuando
estando en el aula, las dinámicas, los procesos y el desarrollo de nuestras clases no concuerdan
con el sustento epistemológico que demanda el MEN a través de las políticas públicas de
educación, Ley 115 General de Educación (1994) y los lineamientos curriculares que sustentan
normativamente a la educación artística musical en particular. Los docentes de Educación
Artística Musical y los artistas están por debajo de los paradigmas educativos y se difumina la
línea que divide el arte de las meras herramientas, teorías y didácticas de una actividad que
pretende mostrar un producto terminado a nivel institucional, local y social. Es así como la
desarticulación de fondo se rige de manera descendente y vertical, sumado a esto, en las políticas
gubernamentales, en términos de Arias (2011), “no existen acciones de implementación, ni de
evaluación como reflejo de una estrategia gubernamental sistemática, planeada y dirigida, que
haya sucedido a dicha etapa de formulación, convirtiéndose, a su vez, en la principal deficiencia
y problemática de esta política” (p. 1).

Ahora se comprende por qué, las políticas educativas en el área de Educación Artística
Musical específicamente, no tienen congruencia con las dinámicas reales. Al no haber difusión y
socialización no puede existir afianzamiento en la totalidad del sector educativo. Las estrategias
deben ser claras y transparentes, deben ser conocidas e implementadas por los docentes de las
diversas asignaturas artísticas, deben abrirse “espacios institucionales de reflexión crítica, de
evaluación y de seguimiento a los programas curriculares de Educación Musical.” (Arias, 2011,
p.1). De manera que, cuando se está desarticulado en el fondo epistemológico, normativo, la
estructura de la política educativa en relación a la educación artística musical se convierte en la
principal deficiencia; las instituciones educativas asumen el mutismo frente a lo que debería
robustecerse desde el P.E.I hasta la implementación adecuada de los programas de estudio.

En efecto, cuando se revisa con detenimiento la poca trascendencia que tienen las artes en
la estructura educativa institucional, es imperativo observar las contradicciones al interior de los
planteamientos conceptuales y los hechos reales que finalmente se llevan a cabo dentro del aula.
Como consecuencia de estas brechas que constituyen el edificio normativo de las políticas
públicas de la educación artística musical, se observan graves incidencias en las prácticas
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realizadas, determina sin lugar a dudas los procesos mediante los cuales se lleva a cabo la
enseñanza de la música y todo lo concerniente a su desarrollo. (Programas de estudio, evaluación,
afianzamiento de la teoría y la práctica a nivel artístico y estético, y sobre todo la dimensión
individual de los valores inherentes al individuo).

Tal acercamiento obliga a comprender la enseñanza de la Educación Artística Musical
como el lugar en el que confluyen las dinámicas que se tensionan en el quehacer docente. Por
esto, hemos querido caracterizar las prácticas pedagógicas de Educación Artística Musical en
secundaria y su articulación con la enseñanza de los tres ejes fundamentales de la música en seis
instituciones educativas distritales de Bogotá. Esta investigación hará uso de tres ejes
fundamentales para comprender la enseñanza artística musical. A saber: Desarrollo audioperceptivo, Desarrollo instrumental y Apreciación musical. Para el primer eje, se retomará la
teoría de Educación audioperceptiva, de Emma Garmendia (1981). Para el segundo,
Introducción a la práctica del Orff-schulwerk (1964) y tercer eje, Cómo escuchar la música de
Aaron Copland (2005).

Como consecuencia de esto, en Colombia se incorporan cambios en materia curricular,
teórica, técnica y metodológica que solo a partir de la segunda mitad del siglo XX logra
establecerse en el marco histórico y social, atendiendo al auge en torno a las teorías curriculares
circundantes, a discursos pedagógicos y a requerimientos que poco a poco se fueron instaurando
como parte del papel que fue posicionado al Estado como eje rector de la educación pública.
Según Kemmis (1993), esto concuerda con el contexto de Renovación Curricular iniciado en los
años 1970 en Colombia y que constituiría un funcionamiento de acuerdo a las políticas
internacionales en torno al desarrollo de la enseñanza artística musical.

Con base en lo anterior, se puede considerar que a partir del intervencionismo
estadounidense en la promulgación de la educación musical en las escuelas públicas y privadas
en Latinoamérica, se llegó a masificar los diversos métodos, conceptos pedagógicos,
metodologías y pautas que irían direccionando el programa de estudios curriculares de las
escuelas públicas y privadas, pero que solo posteriormente se van configurando en la medida que
la demanda de políticas económicas internacionales proporcionaron un matiz normativo a las
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políticas públicas educativas de los países latinoamericanos. A continuación se hace una
agrupación cronológica de la propuesta curricular, posterior a las visitas de Estados Unidos. (Ver
Tabla 1).

Por otra parte, se complementa con la selección de fuentes pedagógicas y musicales
relevantes para el proyecto de investigación, tratando de caracterizar desde la experiencia docente
en música, la forma de indagar cuáles son las pautas más asertivas en las prácticas pedagógicas
referidas al saber pedagógico que el maestro como sujeto de saber imparte a través de didácticas,
metodologías y dinamiza la teoría y la práctica pedagógica.

La Educación Artística Musical se origina a partir de la necesidad de ser involucrada en la
escuela como parte del currículo de enseñanza; a partir de 1973 se instaura a través de la
enseñanza de la educación estética, posteriormente, tendrá la posibilidad de seguir articulada con
otras disciplinas como la danza, el teatro y las artes plásticas o seguir un camino propio dentro
del plan de estudios de las instituciones del Distrito Capital, que permitan proyectar el área a
través de las propuestas a los Proyectos Educativos Institucionales (PEI). Así lo menciona
Goubert, B., Arenas, E., & Niño, S. (2009) en: Estado del arte del área de música en Bogotá

Antes de pasar adelante, conviene señalar que Garmendia (1981), ha sido pionera del
desarrollo curricular de la enseñanza de la educación artística musical en Latinoamérica y estuvo
involucrada en el pensum académico del conservatorio del Tolima durante varios años; para esta
pedagoga argentina la enseñanza de la música busca reafirmar los valores de la experticia musical
en el desarrollo integral del individuo cuando afirma: “la música insertada en una pedagogía que
tiende a desarrollar unilateralmente las facultades intelectuales, en detrimento de la vida afectiva,
se constituye en un factor decisivo que violenta y mutila la vida emocional del alumno.” (p.9). De
aquí se deriva que la educación artística musical debe de ser un proceso que se desarrolla
paulatinamente en el ser humano y que necesita, al igual que la armonía, percibir los cambios, las
transiciones y transformaciones propios de nuestra naturaleza humana.

En línea con lo anterior, Garmendia (1981), propone la formación en música a partir de
espacios que interactúan con el estudiante a través del estímulo personal y vital en concordancia
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con la realidad que vivencia “la captación integral, la comprensión y el amor por la música.”
(p.8) Añádase a esto que, el pedagogo musical Suzuki (1983), manifestaba que el ser humano es
un producto de su medio ambiente; cuanto más temprano, mejor. No sólo en la música, sino en
todas las etapas del aprendizaje; la repetición de las experiencias son importantes para el
aprendizaje; los maestros y los padres deben proveer un ambiente al más alto nivel para
coadyuvar en su crecimiento y para proveer una mejor enseñanza para el niño; el sistema o
método debe incluir ilustraciones para el niño basadas en el entendimiento del maestro: el
cuándo, qué y cómo.

Los anteriores aspectos determinan una funcionalidad en términos pedagógicos que hará
de la enseñanza de la música una forma de entablar relaciones profundas entre el arte y la
formación para el arte, entendido esto último como esencia de la práctica docente hacia los
estudiantes, sin embargo, a través de cómo los músicos y los docentes de música tienen la
capacidad de diversificar la enseñanza se plantean algunas problemáticas alrededor de las
prácticas de enseñanza de la educación artística musical, al interpretar estos resultados Regelski
(2009) sugiere que:
(…) los profesores de música, a diferencia de los de la mayoría de las demás disciplinas, suelen
ser practicantes o profesionales. La “asignatura” que enseñan es, fuera de la escuela, una praxis
extendida que constituye una parte importante de la cultura popular o de la cultura tal como la
entienden los antropólogos, los etnólogos y los etnomusicólogos, pero al mismo tiempo está
vinculada a las ideas basadas en el aula de la Alta Cultura y de estar “culturalizado”. Así pues, de
los profesores de música se espera que, para poder enseñar, sean músicos, y los estudios musicales
dejan poco espacio para su preparación como profesores. (p. 23).

En concreto, la preparación docente es fundamental pero también es un punto de tensión
en la medida que culturalmente se espera que el profesor sea un individuo calificado en la
instrucción de la música y sobre todo de la música clásica e interpretación instrumental a
sabiendas que esta práctica lleva no solo tiempo de maduración personal sino que además obliga
al artista o profesional en música a ser un intérprete excelso. Es decir, la exigencia del profesor de
música que sea de alto nivel en lo que hace, sin importar mucho si la manera en que lo hace es la
adecuada a la hora de reproducir su conocimiento, su saber y hacerlo llegar a sus estudiantes.
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En materia de enseñanza musical, se evidencia una importante transformación, en la
medida que las artes, en particular, se han ido vinculando a la formación integral del individuo en
sus diversas sociedades. Al revisar la literatura en torno a la enseñanza musical se puede observar
a través de la historia, que la música ha integrado la formación inicial y ha acompañado por
milenios la educación de los individuos. Existe poca información respecto a la enseñanza de la
música específicamente cuando se trata de revisar en la antigüedad; como se explicó
anteriormente, el lenguaje, los símbolos y en sí todo lo que la comprende a nivel teórico, ha
venido adquiriendo mayor complejidad en la enseñanza a medida que se hace traducible todo el
universo sonoro.

Adviértase que a pesar de señalar aspectos importantes en relación a la educación musical,
cuando se habla de enseñanza es muy complejo hacer visibles “maneras” “formas” de enseñar la
música; cuando ésta actividad como tantas otras asignaturas o lenguajes artísticos tienen
diferentes maneras de interactuar con el conocimiento y establecer relaciones de correspondencia
entre la reproducción-transposición (teórica-técnica/praxis), que hace el docente o maestro a sus
estudiantes y la forma en que este conocimiento o saber (metodologías, didácticas, técnicas,
teorías, práctica instrumental etc), es adquirido y en qué forma parte del querer aprender de sus
estudiantes.
Ahora bien, en ese “afán de escolarización global” según (De Marrais y LeCompte, 1998,
Citado en Regelski 2009), significa:
A medida que avanzaba la industrialización, los centros educativos adquirieron un estilo similar al
de las fábricas para alcanzar ese ideal. A principios del siglo XX, en Estados Unidos, las llamadas
técnicas de “gestión científica” para mejorar la eficacia y la productividad en las fábricas se
aplicaron de forma amplia a las escuelas, con unas consecuencias importantes y perdurables. (p.
72-87).

Esto quiere decir que el afán de escolarización ha hecho su aparición en la plenitud del
siglo XX, ha desempeñado un papel importante en relación con la enseñanza, en la medida que,
así como se han desarrollado épocas y discursos pedagógicos en torno a la enseñanza escolar, la
música también ha resultado permeada por estos discursos que atraviesan la enseñanza y
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modifican las maneras de enseñar conocimientos y saberes que permanecen íntegros en el
tiempo. Sin embargo, particularmente la enseñanza musical, ha tenido un cúmulo de información
y de procesos transformativos a nivel de “mezclas”, fusiones, surgimiento de nuevos
instrumentos y nuevas tecnologías que aumentaron el universo sonoro en torno a la nueva era de
la música en torno a la industrialización. De modo que, dadas las condiciones contextuales del
escenario musical, surgen expectativas gubernamentales de incorporar estos discursos novedosos
en las políticas educativas de la educación artística musical. Esto determinó que la percepción
social de la profesionalización de artistas, maestros y licenciados respecto a las prácticas docentes
con estudiantes determinara también la forma de producir, vivir y experienciar la música en
nuestra cultura.

La ejecución de la práctica de la enseñanza musical está impregnada tanto de discursos
pedagógicos configurados durante el siglo XX, las políticas educativas, y la inmensa literatura y
teoría musical saturada del uso de la tecnología, del mismo modo dentro de una industria que ha
masificado la música como un mercado y producto de consumo. En cierto sentido las
dimensiones del oficio docente, del maestro o licenciado que enseña, está limitado en dinámicas
que incrementan las dificultades por las circunstancias sociales, económicas, políticas y discursos
pedagógicos.

No obstante el docente de música al interior del aula, debe encaminar su enseñanza a
través de la experimentación, aprovechar la naturalidad y la espontaneidad del niño; la música
promueve momentos de placer y sensibilidad artística, no es posible que el estudiante alcance
avances frente a la teorización y el desarrollo instrumental si no hay un previo acondicionamiento
basado en la improvisación, el juego, la entonación melódica, la creación, el movimiento y la
expresión corporal; en palabras de Orff-Schulwerk: (1964)
(…) la educación musical del niño no comienza en la clase de música, la hora del juego es el
punto de partida. Uno no debe ir hacia la música, ésta debe surgir por sí misma. Lo importante es
dejar que el niño se exprese a través del juego sin interferencias. Y la palabra y el sonido deben
aparecer simultáneamente con el juego rítmico y la improvisación. (p. 31)
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A grosso modo, estas dinámicas propuestas por el método Orff- Schulwerk (1964), nos
permiten dilucidar un panorama establecido de antaño en el siglo XX. Es el docente quien debe
ser el gestor de la enseñanza a pesar de las circunstancias y los factores políticos, sociales y de
políticas educativas. Es importante que el docente tenga definido su papel frente a la enseñanza
porque es a través de él que se perpetúa el arte y la cultura de su sociedad.

Con el propósito de clasificar la Historia de la Educación Musical en Latinoamérica, se
muestra a continuación, la clasificación cronológica de la Educación Artística Musical. Propuesta
Curricular (Teórica, Técnica y Metodológica), que reúne la Educación Artística Musical en su
decantación en la Escuela Pública y que tiene fuertes incidencias en la Escuela Pública
colombiana. (Tabla 1)

Tabla 1
Clasificación Cronológica de las Prácticas de la Educación Artística Musical. Propuesta Curricular (Teórica, Técnica y Metodológica)

Fuente: Creación propia; referente retomado de (Gainza, 2003, citado en Mojica, 2011)
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Obsérvese cómo la configuración curricular tomó curso y la posterior transformación de
los lineamientos curriculares entre las décadas de los 70s – 90s, conforme a la vigencia curricular
llevada a cabo en el año 1997, se acapara un sinnúmero de teorías, temáticas, técnicas,
metodologías, didácticas y sobre todo un compendio epistemológico que fue normativizado en la
literatura del currícula que según Kemmis (1993), en todo caso está basado en la filosofía y el
desarrollo estético; produciendo con esto un importante discernimiento, en la medida que también
se hace un abordaje ontológico que hace posible una reflexión crítica sobre el ser de la enseñanza
de las artes y en específico de la enseñanza-aprendizaje de la Educación Artística Musical.

Hemos examinado hasta aquí la repercusión que tuvo la incursión de la enseñanza musical
en Latinoamérica a cargo de los influyentes discursos de renovación de Norte América en materia
de Educación Artística Musical; la importancia de la trayectoria histórica respecto al arte musical
europeo; las nuevas tendencias en Japón y Canadá; así como una clasificación de tipo histórico
dividido por etapas que surgen en la plenitud del siglo XX, que como se puede conjeturar,
emergen en el marco de una renovación epistemológica de la Educación Artística Musical. Sin
embargo, la fulgurante aglomeración de los mercados alrededor del desarrollo musical en el
mundo, influye en el arte musical convirtiéndolo paulatinamente en una industria de la música;
no se puede desconocer el auge que tuvieron las tendencias musicales y cómo se introducen en
los países del mundo, hecho que determinó la inundación de diversos productos musicales,
compartieron influencias, fusiones, ritmos y sobre todo la adopción de nuevos modelos y géneros
musicales en diferentes países latinoamericanos.

Tal acercamiento nos obliga a comprender la enseñanza musical como un campo de
amplio espectro en todo lo que la constituye y configura; las observaciones hasta ahora
evidenciadas implican el examen de los factores que dinamizan las prácticas pedagógicas:
convergencia de las políticas públicas, institucionales, artísticas, profesionales y, con aquellas
formas que regulan epistemológicamente el sustento teórico de la enseñanza-aprendizaje.

Para orientar progresivamente la caracterización de las prácticas pedagógicas, el grupo
investigador presenta a continuación, los conceptos de los tres ejes fundamentales de la
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enseñanza de la música: Desarrollo Audioperceptivo, Desarrollo instrumental y Apreciación
Musical.

2.2.3.1. Desarrollo Audio-perceptivo

Para hablar de educación audioperceptiva es necesario remitirse al trabajo realizado por
Garmendia (1981), quien realizó su tesis doctoral sobre la educación musical en la cátedra de
Audioperceptiva de la Universidad de Tucumán en donde desarrolló un trabajo experimental y
creador, además cimentó las bases del estudio de la teoría, fundamentación y solfeo en Argentina
y América Latina. De acuerdo con lo anterior, la autora propone una fundamentación teórica y
una práctica; retoma como primer aspecto la relación entre música y educación Audioperceptiva;
desarrollo que permite la sensibilización del ser humano a partir de aspectos connaturales de su
propio contexto. En línea con lo anterior Garmendia (1981) sustenta que “el hombre vive los
hechos musicales antes de adquirir conciencia de ellos” (p. 2) Lo que supone una estrecha
relación entre la música y las emociones, además, ratifica la importancia de la audición
consciente a partir de la audición intuitiva que trae de su entorno; habría que decir también que la
selección del repertorio va en concordancia con lo descrito anteriormente, es decir, que debe
partir de su contexto y paulatinamente se incluirán obras folclóricas, populares, y eruditas de
acuerdo a las necesidades que se trabajen.

De la misma forma, la actividad creadora y la comprensión de los elementos de la
gramática musical toman sentido cuando se contextualizan con el saber que el estudiante adquiere
significativamente. El núcleo central de este eje lo constituye la percepción auditiva, entendiendo
la audición como un agente interventor en el proceso comunicativo, propio del hombre y de los
animales para llevar a cabo un proceso de audición consciente; hay que educar el oído a partir de
experiencias como: el canto, el ritmo, la expresión corporal, la audición, improvisación,
invención, el canto coral, la ejecución instrumental y la práctica instrumental de conjunto.

Examinemos ahora, uno a uno los elementos fundamentales de la educación
audioperceptiva; el primer elemento es el canto, “Es la actividad básica y fundamental para el
desarrollo de la afinación y la audición, como el movimiento lo es para el ritmo”. (Garmendia,
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1981, p.3), la audición e interpretación del canto permite descubrir las posibilidades tímbricas,
desarrollar la expresividad, la creatividad, la afinación.
El segundo elemento corresponde al ritmo, para Garmendia (1981) “el ritmo es la
propulsión vital concretada, animando una materia plástica o sonora: “es la expresión de la vida
en movimiento” (p. 3), el ritmo es, en esencia, movimiento, ya sea exterior o interior, permite al
hombre tomar conciencia del tiempo y del espacio, la autora propone que se desarrolle de manera
espontánea a partir de la expresión corporal, utilizando la audición y percepción a través de la
ejecución corporal de sus elementos, tales como: el pulso, acento, subdivisión, duraciones, tipos
de compás, velocidades, ternarios o binarios.

El tercer elemento se refiere a la audición como suceso acontecido en el espacio pero que
se interioriza en el hombre y toma sentido por medio de las interpretaciones basadas en la
información existente en el cerebro, a través de la imaginación se da el proceso denominado
audición interior, que supone la escucha interior de los sonidos imaginados, así mismo, la
educación del oído se da a través de un proceso de experimentación, repetición y memorización
por medio del canto y la ejecución instrumental; la educación del oído se categoriza de dos
maneras, el oído absoluto, que refiere la captación y reproducción de los sonidos exactos y el
oído relativo que supone la captación de la interválica y las funciones armónicas sin saber
exactamente las notas, son condiciones que se generan de manera indistinta cuando se educa el
oído, pero muy importantes en la educación audioperceptiva.
El cuarto elemento se denomina la memoria, para Garmendia (1981): “Memorizar no
significa retener notas, intervalos o elementos aislados sino conjugar todos estos aspectos en un
mismo acto perceptivo, donde forma y contenido constituyen un hecho único: dinámica, carácter
y expresión son partes integrantes del hecho musical a memorizar” (p.5), es decir, que la
memorización se da de manera progresiva, paso a paso, se memoriza la idea, la forma, el
conjunto mismo, las notas sin sentido musical no son relevantes a la hora de memorizar, esto
ayuda en gran forma al proceso lecto – escritor de la música, así como a la interpretación y la
expresividad.
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Por último, la autora supone como quinto elemento del proceso perceptivo musical la
improvisación e invención, como procesos espontáneos en principio, para llevar a cabo este
proceso, la autora propone partir de lo simple a lo complejo, pequeñas frases, compases simples,
formas binarias, que a medida que se avanza en el proceso se van complejizando, para esto es
necesario poner en práctica lo que se va aprendiendo en los elementos mencionados
anteriormente, la lectura a primera vista hace parte de este elemento ya que supone la lectura
simultánea de la partitura y ese proceso se da de manera más fácil cuando desde el comienzo se
incluye la improvisación y la invención.

Por último, la autora propone la lectura y las nociones de escritura musical desde el
comienzo, como complemento a los mencionado anteriormente, a partir de este proceso se
adquieren conceptos importantes y necesarios que siempre están presentes en las formas
musicales, períodos simples, compuestos, pregunta – respuesta, compases, medidas, figuras,
silencios, matices, duraciones, ligaduras y cadencias, entre otras.

2.2.3.2 Desarrollo Instrumental

A continuación se esboza el trabajo realizado por el compositor y pedagogo Carl Orff
referente al eje denominado desarrollo Instrumental, utilizando como base su método musical
Orff – Schulwerk (1964), empleado frecuentemente por los educadores musicales en todo el
mundo permitiendo que la educación musical y la formación instrumental en la escuela estén al
alcance de todos de manera vivencial.
En concordancia con Orff – Schulwerk (1964) “los métodos de enseñanza corrientes no
satisfacen ni con mucho los requerimientos de las nuevas generaciones” (p. 3), se tiene en cuenta
el hecho de que de acuerdo a cada época, cultura y por supuesto, nuevas generaciones, se deben
crear estrategias de aprendizaje y procedimientos de práctica instrumental que estén
contextualizados con las necesidades e intereses de los estudiantes, permitiendo así que el
acercamiento a un instrumento musical sea posible en la escuela, sin necesidad de escoger el
quehacer musical como profesión.
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Como primer aspecto, el método Orff-Schulwerk (1964) supone una relación entre el
desarrollo rítmico y el lenguaje fonético, es decir, las estructuras rítmicas se aprenden a partir de
la utilización de frases rítmicas sencillas acompañadas de palabras, frases, canciones, estribillos,
rimas y rondas que permiten el desarrollo rítmico y el aprendizaje de estructuras musicales de
forma vivencial, explorando la expresión corporal y el desarrollo del lenguaje, además de una
relación directa entre el ritmo y la melodía; Carl Orff articulaba estos recursos con el montaje del
repertorio instrumental, aplicando los conceptos aprendidos y reforzándolos mediante el
desarrollo instrumental. Para Orff-Schulwerk (1964) “(…) Desde luego no se enseña
teóricamente, subdividiendo redondas, contando tiempos o completando compases. Sino
viviéndolo en el recitado rítmico y accionado” (p. 7), dichos recitados se llevan a cabo con
reproducción de palmas, golpeando el suelo con el pie, palmeando sobre los muslos, después de
realizar este proceso durante algún tiempo, se reproducen las estructuras en la ejecución de
instrumentos de percusión menor, hasta lograr estructuras de mayor complejidad.

El desarrollo melódico se lleva a cabo de forma similar al rítmico, ya que la acentuación
de las palabras o frases encontradas en las coplas, canciones, estribillos se relaciona con las
alturas del sonido, entonando intervalos de segundas y terceras, progresivamente intervalos de
mayor distancia; este método supone una organización del repertorio vocal a partir de dicha
disposición, posteriormente se utiliza la escala pentafónica con melodías sencillas, se promueve a
partir de esta estructura escalística el desarrollo de la creatividad y la improvisación, elementos
de gran importancia dentro de la clase de música.

Como se mencionó anteriormente, el desarrollo melódico conduce al sentido creativo, ya
que el estudiante al improvisar desarrolla habilidades de lectura, comprensión de las estructuras
armónicas y la aplicación de las estructuras rítmicas; esto requiere atención y concentración,
dispositivos básicos de aprendizaje, todos los elementos se ponen en contexto además se
aprehende las formas musicales características según la época, país y estilo.

Como parte final del método Orff-Schulwerk (1964) , el desarrollo instrumental es el
elemento más importante, ya que al orientar la atención en la interpretación en conjunto, el
estudiante pone en práctica todas la habilidades de escucha, audición interior, ritmo, ensamble en
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grupo lectura a primea vista e improvisación, el repertorio es similar al del entrenamiento
melódico, pequeñas melodías en escala pentatónica, conocidas por ellos, estructuras rítmicas
sencillas, elementos rítmicos que luego se van complejizando, pasando al sistema tonal, melodías
con estructuras compuestas, compases ternarios; según el país se adapta repertorio folclórico
tradicional, lo que supone aprendizaje en contexto significativo.

2.2.3.3 Apreciación musical

Para entender la importancia de la apreciación musical en el proceso de enseñanza
artística musical, es necesario referirse al trabajo realizado por el compositor, intérprete, profesor
y director de orquesta estadounidense Copland (2005) quien plasmó en sus obras una corriente
folclórica popular y contemporánea, además realizó estudios e investigaciones acerca de la
audición y la importancia de ser enseñada; sostiene que: “Escuchar la música es una función
perfectamente natural y simple” (p.17), tal vez por su papel como compositor, tiene una
percepción de la obra, pero el oyente otra, por eso es de vital importancia la educación de la
escucha, ya que permite entre otras cosas la difusión de la cultura musical, la audición de
diversos géneros musicales por parte de un oyente, la crítica y el aprendizaje de la apreciación
musical.

El primer criterio que hay que tener en cuenta a la hora de aprender a apreciar la música es
indudablemente, la audición; una clase de apreciación musical que solo sea teórica servirá
únicamente para almacenar conceptos, a partir de este supuesto, se entenderá entonces que la
audición se lleva a cabo de distintas formas, en vivo, o a través de medios sonoros tales como: el
computador, la radio, el equipo de sonido y la televisión, estos permiten que gran variedad de
géneros musicales entren a nuestros oídos de acuerdo a nuestro contexto familiar, social y
cultural se hagan selecciones musicales propias. Teniendo en cuentas estas condiciones
personales, se entenderá el proceso auditivo de tres formas: “1) el plano sensual, 2) el plano
expresivo, 3) el plano puramente musical” (Copland, 2005, p. 27); la forma más simple de
escuchar la música se da desde el placer que producen los sonidos que se están escuchando, ese
es el plano sensual, a pesar de ser atractivo para el hombre no se convierte en la única forma de
escuchar; el plano expresivo supone dar un significado mayor a la música que se está escuchando
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gracias a su nivel de expresividad, sin desconocer que la música en sí trata de expresar, a veces
más y a veces menos, estas expresiones a menudo se asocian con recuerdos, con sensaciones. El
tercer plano es, el plano netamente musical, comprende una disposición por parte del oyente en el
reconocimiento y percepción de las líneas melódicas, la conducción armónica, la disposición
tímbrica, el ritmo y todos estos elementos en conjunto.

Ahora bien, el segundo criterio acerca de la formación en apreciación musical
corresponde al proceso creador de la música que centra su atención en el papel que desempeña el
compositor como creador, para llevar a cabo un proceso creativo de una pieza musical, según
Copland (2005), es necesario que “todo compositor comience con una idea musical, una idea
musical, entiéndase bien, no una idea mental, literaria o extramusical” (p.38); lo que nos indica
que no hay exactamente una procedencia específica de la inspiración, pero definitivamente esa
inspiración debe ser o una línea melódica, o una secuencia armónica o rítmica y de ahí se va
desarrollando de acuerdo con unas características estructurales y de forma.

Para comprender mejor como se estructura una pieza musical hay que tener en cuenta
también los cuatro elementos de la música, los contrastes entre éstos permiten mayor
expresividad de la obra. En concordancia con lo anterior, dichos elementos son el siguiente
criterio para el desarrollo de la apreciación musical: ritmo, melodía, armonía y timbre, para
Copland (2005) “un conocimiento completo de esos diferentes elementos pertenece a las técnicas
más profundas del arte” (p.47); como resultado, el ritmo es el elemento que está inmerso en el
hombre desde el vientre materno cuando el bebé escucha los latidos del corazón de su madre, la
música es en esencia, ritmo; este elemento se aprendía por imitación y lenguaje oral de los
pueblos, pero hacia el siglo XII, el ritmo comienza a escribirse y encajarse dentro de lo que
llamamos métrica, surgen los elementos del ritmo como pulso y acento, que lo caracterizan de
acuerdo al tipo de compás (binario – ternario), el ritmo escrito supone también la sincronía con el
lenguaje, los valores relativos de las figuras y la variedad en estructuras rítmicas de acuerdo a las
músicas folclóricas de todo el mundo.

La melodía, segundo elemento de la música, va ligada obligatoriamente a las emociones,
es por eso que el oyente tiene un criterio inconsciente de acuerdo a sus emociones particulares.
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Desde el punto de vista musical, la melodía supone un sistema estructural determinado por
escalas tonales y modales, caracterizadas según el contexto socio cultural donde se desarrollan.

Ahora bien, la armonía es el elemento más reciente y con un mayor grado de comprensión
y complejidad para el oyente, ya que la música en principio suponía línea ritmo – melódica, o
monodia, pero desde el siglo IX, se empieza a considerar este término cuando los juglares
entonaban líneas melódicas acompañadas por instrumentos armónicos -laúd-, la armonía es la
superposición vertical de dos o más sonidos a los que se denomina acordes, organizados de
acuerdo a una serie de relaciones interválicas que se dan en determinadas formas musicales, Ej: la
forma sonata tiene una disposición armónica y cadencial distinta a la forma sinfonía, además del
período de la música en la cual se encuentre. Este elemento se fue estructurando poco a poco
desde el surgimiento del contrapunto como primera forma, en el barroco se comienzan a pensar
funciones armónicas que van de la mano con el florecimiento de los recursos interpretativos del
órgano y el clavicémbalo, hasta llegar a la creación del pianoforte en el periodo clásico; la
armonía llega a su punto más alto en el romanticismo, posteriormente se rompen las reglas de los
encadenamientos armónicos de acuerdo a las formas fundamentales en la música contemporánea,
la armonía actual toma unas características específicas de acuerdo al lugar de asentamiento y
desarrollo sin desconocer sus bases en la armonía occidental.
Consideremos ahora el timbre como el cuarto elemento de la música, “el timbre en música
es análogo al color en pintura” (Copland, 2005, p. 84), para el oyente es fácil identificar
diferentes timbres de voz, timbres de instrumentos musicales, intensidades sonoras, variedad de
alturas que componen una idea musical y que sin duda, hacen de la pieza algo variado,
entretenido para el oyente. Dichas características son obligatorias en formas musicales
específicas, le dan una especificidad al oyente y así mismo las puede identificar.

Con todo y lo anterior, para facilitar la comprensión y apreciación del oyente, es necesario
distinguir las clases de textura musical que se pueden presentar en la pieza musical que se está
escuchando, estas son: la monofónica, la homofónica y la polifónica. la textura monofónica es la
más simple de todas, corresponde con una línea ritmo - melódica sin acompañamiento de ninguna
clase, la música China, Hindú o el canto Gregoriano se encuentran dentro de este grupo, lo
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interesante de esta textura se evidencia en la forma de la disposición interválica y tonal que
presente la pieza, así como la estructura rítmica. La segunda textura, homofónica es la más
común en los oyentes, pues se basa en una línea ritmo melódica (en ocasiones acompañada de un
texto), con un acompañamiento rítmico y armónico sencillo, esta forma surge en la ópera italiana,
los compositores querían facilitar la comprensión del oyente a través de la utilización de textos
literarios que pudieran comunicar de forma dramática, así esta forma se fue presentando en
distintos lugares del mundo y dio origen a géneros musicales como el pop, el country, la balada,
entre otros. “la única textura musical que presenta verdaderos problemas para el oyente es la de la
tercera especie: la textura polifónica” (Copland, 2005, p. 107), esta textura implica que el oyente
pueda hacer una audición más consciente de aquellas líneas armónicas enlazadas entre sí, sus
tensiones y resoluciones, cadencias, la diversidad en los matices y la métrica, todo en conjunto,
cabe decir que esta música representa todo un estudio de la música por parte del compositor y
que, así mismo exige del oyente mayor concentración y atención.

A esto se añade como último criterio para la apreciación musical la denominada por
Copland (2005), estructura musical, “(…) una de las cosas más importantes que hay que buscar
cuando se escucha conscientemente es el plan que liga toda una composición” (p.114), para esto
es necesario conocer una a una las formas fundamentales y las estructuras que conforman los
géneros musicales, tarea que se hace compleja pero que se puede llevar a cabo progresivamente.
Las estructuras musicales generalmente constan de repeticiones, finales con tensión y resolución
armónica.

2.2.4. Prácticas pedagógicas
El grupo de investigación retoma las Prácticas Pedagógicas, desde la significación que le
confiere el Grupo de la Historia de las Prácticas Pedagógicas en cabeza de Olga Lucía Zuluaga
(1999); dicho planteamiento base, tiene que ver con la enseñanza como campo aplicado de la
pedagogía, en el cual se articula la didáctica en relación con los saberes específicos, el proceso
educativo y la sociedad. Es así, como el Maestro y su Saber se sitúan en el centro del proceso de
enseñanza y con ello garantiza validar su práctica de saber, para que a partir de ahí, pase a
convertirse en una práctica de enseñanza.
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Si bien, las prácticas de enseñanza se desarrollan en el marco de la práctica pedagógica, es
importante ubicar la pedagogía en el centro del proceso. Por lo cual, son las prácticas de
enseñanza el ejercicio discursivo y de construcción entre el saber, el maestro y la escuela que dan
cuenta de la importancia de la pedagogía, esto es, pensar las prácticas de enseñanza en función de
un diálogo y reflexión permanente del maestro en relación con su quehacer y las políticas propias
de su saberes. Según lo refiere Zuluaga (1999)

La pedagogía no es solo un discurso acerca dela enseñanza, sino también una práctica cuyo campo
de aplicación es el discurso (...) el maestro enfrenta sus conocimientos pedagógicos al discurso de
las “teorías” o de las “ciencias” y el instrumento que utiliza para ellos es el método de enseñanza.
(p.10)

El resultado del proceso de enseñanza sería entonces, la construcción conceptual y teórica
que hace el maestro de su saber y las relaciones que teje alrededor de este: relaciones escuelasociedad; enseñanza-ciencia; enseñanza-cultura; formación hombre-conocimiento y cultura;
formación del hombre-conocimiento-sociedad, etc. (Zuluaga, 1999, p.149)

En suma, las definiciones se hacen necesarias en la medida que estas conceptualizaciones
localizan los saberes teóricos de las disciplinas, produciendo desarticulaciones o enrarecimiento;
problematizaciones de fondo que emergen cuando se considera la enseñanza como un concepto
operativo, siendo que ésta es el objeto de la pedagogía. De aquí surge una nueva concepción del
oficio del maestro, resultado de esa fragmentación o dispersión de las disciplinas de las Ciencias
de la Educación, “Cada una de estas disciplinas se instala en diferentes elementos de la práctica
pedagógica. Unas se apropian del sujeto (maestro-niño), otras de la institución y otras del saber.”
(p. 5) que posicionó al maestro en la Pérdida de la aureola; en esencia resguarda un entrañable
mensaje tal como lo escribe Baudelaire, le quitó la nobleza del oficio. Y con esta analogía, se le
confiere una nueva distribución a la ocupación del maestro, tal como lo expresa el grupo Zuluaga,
O., Echeverry, A., Martínez, A., Restrepo, S., Quiceno, H. (2011),
(…) el maestro es sometido a un proceso de pérdida continua de saber y de desvalorización
intelectual por cuanto las Ciencias de la Educación hacen del aprendizaje una práctica que coloca
en lugar secundario otros saberes sobre la enseñanza y dejan al maestro un papel disciplinario, es
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decir, de sujeto, que realiza, normatiza y supervisa los procesos de aprendizaje que le designa e
impone el Estado. (p.5)

Ahora bien, con esta nueva localización del Maestro dentro del espacio de su saber; causa
primordial de su existencia profesional, sobresale un efecto que impacta fundamentalmente la
Pedagogía, con esto se quiere decir que, las Ciencias de la Educación le han proporcionado un
papel meramente instrumental al maestro, condicionándolo a “sujeto que aplica teorías
producidas en otros saberes y ciencias, de igual manera, la subordinación de la Pedagogía queda
reducida a los procesos que se verifican en el salón de clase, atrapando todas sus
conceptualizaciones entre las paredes del aula”. (p. 5) En suma, lo esencial carece de atributo
primordial para convertirse en instrumento secundario por causas meramente administrativas y
gubernamentales. Para ilustrar mejor, en la instauración de los mecanismos disciplinarios que
señala el grupo Zuluaga, O., Echeverry, A., Martínez, A., Restrepo, S., Quiceno, H. (2011),
sobresale:
(…) la clase –proceso instruccional - se convierte en un espacio de apropiación que tiene la
finalidad del consumo, la repetición y la verificación del saber; es el único criterio de medición del
tiempo de los saberes que son enseñados y se establece como una cuadrícula que limita los
sentidos y el pensamiento del maestro, no le permite ver el movimiento real de los procesos de
conocimiento. (p.6)

A partir de aquí, acontece una serie de prácticas que se imponen por el dinamismo
estructural de las disciplinas de las Ciencias de la Educación y que amparadas en lo institucional
se desarticulan por completo del ejercicio profesional del maestro y por la práctica de la
Pedagogía. Ahora bien, en línea con lo anterior
El programa –currículo-, también reduce y limita en tanto aleja al maestro de la cultura escrita, en
particular del libro, a partir de la selección de lo enseñado con base en criterios e intereses
sociológicos y económicos, no derivados ni del saber específico enseñado, ni de la Didáctica
correspondiente. (Zuluaga, O., Echeverry, A., Martínez, A., Restrepo, S., Quiceno, H., 2011, p. 6)
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En consecuencia, estos mecanismos objetivados por el discurso gubernamental y
administrativo, determinan los contenidos intelectuales de los estudiantes, reduciendo así, al
individuo en términos de saber constituido desde su experiencia y en la forma de adaptación al
lugar de la escuela. A esto se añade que “el examen –evaluación curricular-, que es ante todo
una forma jurídica, casi procesal, que indaga sobre los objetos terminales definidos desde el
currículo y que hace que el saber se circunscriba a la relación medio-fin.” (Zuluaga, O.,
Echeverry, A., Martínez, A., Restrepo, S., Quiceno, H., 2011, p.6) Todos estos elementos unidos
erosionan el terreno mal ponderado de la Pedagogía.
Conviene subrayar que: “La Pedagogía es la disciplina que conceptualiza, aplica y
experimenta los conocimientos referentes a la enseñanza de los saberes específicos en las
diferentes culturas” (Zuluaga, O., Echeverry, A., Martínez, A., Restrepo, S., Quiceno, H., 2011,
p.8), la pedagogía como campo de saber: asume, analiza y reformula en su interior la forma como
operan en el aprendizaje en relación con el conocimiento. De tal manera que se hace necesario
reconsiderar a la enseñanza para que a través de esta reconceptualización se le conceda la
capacidad de articular y coloque la práctica de la enseñanza como el campo aplicado de la
pedagogía en el cual se encuentra la didáctica, que a su vez, le concierne fundamentalmente
llevar a cabo los procedimientos de la enseñanza. De todo esto resulta, que la didáctica según el
grupo Zuluaga, O., Echeverry, A., Martínez, A., Restrepo, S., Quiceno, H. (2011),
(…) hace referencia a la forma de conocer o de aprender del hombre, a los conocimientos objetos
de la enseñanza, a los procedimientos para enseñar, a la educación, y a las particularidades,
condiciones o estrategias bajo las cuales debe ser enseñado un saber específico. (p.11).

Estas consideraciones determinan el lugar preponderante que adquieren conceptual y
procesualmente las prácticas de enseñanza; todo lo cual conduce a ubicarlas desde la Didáctica.
Para comprender que la relación entre Pedagogía y enseñanza cumple un papel dinamizador entre
el conocimiento y el maestro como sujeto de saber; sitúa la Didáctica como campo de
experiencia de la enseñanza-aprendizaje; esta experimentación constituida refiere Martínez
(2008), que ocurre en la escuela a través de “la instrucción, por el sujeto o los sujetos, el niño, los
conocimientos, las formas de enseñar, los métodos de enseñanza, las formas como se relacionan
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las ciencias con la enseñanza y la enseñanza de un conjunto de saberes” (Zuluaga, O., Echeverry,
A., Martínez, A., Restrepo, S., Quiceno, H., 2011, p.5), es lo que constituye el saber pedagógico,
y lo ubica como frente reflexivo que permita articular la relación entre la teoría y la práctica.
Dicho de otro modo, las diferencias conceptuales y procedimentales se establecen desde la
atomización de las disciplinas que constituyen las Ciencias de la Educación, pero no, en el
ejercicio concreto que se lleva a cabo en la realidad de las instituciones educativas. En síntesis, el
grupo investigador asume las prácticas de enseñanza, como categoría metodológica, es decir,
como objeto conceptual y también como una noción estratégica en tanto práctica de enseñanza,
de un saber: la enseñanza musical, que a su vez articula tres elementos metodológicos
fundamentales: seis instituciones educativas-la escuela; un sujeto soporte de esta práctica- el
maestro; y un saber, el saber pedagógico.

2.2.5. Desarrollo cognitivo

El desarrollo cognitivo para la Educación Artística Musical, es una dimensión
característica humana en constante progreso; se encuentra estrechamente relacionado con este
proyecto porque el desarrollo cognitivo potencia desde la experiencia estética el conocimiento de
la belleza como valor intrínseco de lo humano. De allí, la importancia y la riqueza que hay en los
diferentes pueblos y la construcción artística a través del tiempo. El señalamiento que hace
Vigotski (2005), es que la educación estética también hace parte de la instrucción de la escuela
pública, a su vez debe estar implantada, y concordar, con otras líneas de la educación estética.
De tal forma que más allá de la adquisición de conocimientos técnicos proporcionados de
acuerdo a su nivel cognitivo; la enseñanza debe atender a las aptitudes creativas, que en este caso
confieren a los individuos la posibilidad de crear y de esta forma aprehender.

El desarrollo cognitivo según los principios de Piaget (2003) se conciben como una
sucesión de estadios y subestadios, según la psicología genética de Jean Piaget se clasifica de la
siguiente manera.

(...) identifican tres grandes estadios o periodos evolutivos en el desarrollo cognitivo : un estadio
sensoriomotor, que va del nacimiento hasta los 18/24 meses aproximadamente y que culmina con
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la construcción de la primera estructura intelectual, el grupo de los desplazamientos; un estadio de
inteligencia representativa o conceptual, que va desde los 2 años hasta los 10/11 años
aproximadamente y que culmina con la construcción de las estructuras operatorias concretas;
finalmente, un estadio de operaciones formales, que desemboca en la construcción de estructuras
intelectuales propias del razonamiento hipotético-deductivo hacia los 15/16 años. (p.69)

Es significativa la caracterización por la forma especial en que los esquemas -de acción o
conceptuales- se organizan y se combinan entre sí formando estructuras. A esto se añade que
cualquier aprendizaje ha de estar correlacionado con las competencias cognitivas de cada
estadio, así como con las posibilidades de aprender que tiene cada individuo; condiciones de
posibilidad adheridas a todo proceso de aprendizaje en el entrenamiento adecuado de los
dispositivos básicos de aprendizaje: memoria, atención y concentración.

Desde la perspectiva piagetiana el proceso es interactivo en tanto hay un esfuerzo, un
trabajo de elaboración mental que produce el sujeto; una interacción entre la herencia y
maduración, la aportación de experiencia y el objeto de conocimiento. Esta construcción explica
todo lo que compone el entorno que rodea al sujeto, quien a su vez transforma y asimila a sus
estructuras mentales” (Coll, C., Palacios, J. & Marchesi, A., 2001, p.70); inicialmente el interés
de estas perspectivas radica específicamente en “la forma del aprendizaje más que en su
contenido” (Coll, C., Palacios, J. & Marchesi, A., 2001, p.69). Si bien es cierto que el ser
epistémico es una base fundamental, es tan primordial como el docente o instructor, quien
establece los instrumentos necesarios para alcanzar el objeto de conocimiento. En definitiva, los
tres componentes son preponderantes para el desarrollo cognitivo: herencia y maduración, la
aportación de experiencia y el objeto de conocimiento.

A mediados del siglo XX, la preocupante mejora por los sistemas educativos, la inclusión
de estructuras evaluativas, la tecnología y la nueva tendencia científica, permitiría a Piaget y su
grupo de colaboradores concederle a la pedagogía unos de sus más valiosos aportes hechos desde
la psicología genética; evidenciar que tal como se señaló anteriormente, la educación potencia y
favorece las estructuras de desarrollo cognitivo, el cual “consiste en la construcción de una serie
de estructuras, que determinan la naturaleza y la amplitud de los intercambios de la persona con
su medio; (…) suceden invariablemente y respetando la tendencia hacia un equilibrio,
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entendiendo el término de equilibrio las investigaciones hechas por el grupo de colaboradores de
Jean Piaget, llevan a cabo una serie de investigaciones hechas respecto a los niveles de
aprendizaje hechos en los tránsitos de un estadio a otro.

De esto resulta que, la manera de interactuar metodológicamente con el sujeto y las
didácticas apropiadas para obtener aprendizajes a través de apropiaciones de nociones operatorias
(matemáticas, geometría etc.), surgen categorías ligadas a los desfases, conexiones y conflictos
en el aprendizaje, resultados del Test y Post-test; por tanto, surge la “posibilidad de modificar la
rapidez de adquisición de ciertas nociones operatorias, con la ayuda de esta experiencia se
demuestra que el conocimiento y su desarrollo no son reductibles a factores hereditarios o a la
maduración”. (Inhelder, Sinclair & Bovet, 1975, citado en Coll, C., Palacios, J. & Marchesi, A.,
2001, p. 89). En consecuencia, las conclusiones señalan que el “objetivo último de la educación
ha de potenciar y favorecer la construcción de dichas estructuras” (Coll, C., Palacios, J. &
Marchesi, A., 2001, p. 82), con esto se quiere decir que el indicio de transformación y
configuración de las estructuras en torno al desarrollo cognitivo, se dan en los diversos niveles de
enseñanza y en las edades respectivas de maduración biológica.

De esta manera, se indica que el aporte hecho a la pedagogía, colocó a la educación
escolar en un marco más amplio de acción respecto al desarrollo cognitivo; de tal manera que
este proceso de construcción progresivo y dinámico era capaz de compensar posibles
perturbaciones. La capacidad de aprendizaje está ligado al desarrollo cognitivo, que a su vez,
requiere los instrumentos intelectuales, contenidos específicos adecuados según a las capacidades
propias de cada sujeto. Sin embargo, hay que establecer una medición basada en los recursos
didácticos, tratando de encontrar falencias individuales frente a las competencias cognitivas de un
grupo focal. Por todo esto Piaget proporciona valiosos aportes a la pedagogía, demostrando que
el conocimiento se potencia de forma contingente en el aula y con ayudas pedagógicas definidas.

Como quiera, las explicaciones sitúan al maestro como sujeto de saber e invita a
reflexionar la música en la enseñanza como objeto de educación, como saber pedagógico;
fundamentalmente, se le confiere al maestro la responsabilidad de abordar la enseñanza de la
música de manera profesional, a través de técnicas particulares y específicas. Por ejemplo, el
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“sentimiento estético” el cual debe ser objeto de educación como todos las demás disciplinas del
conocimiento, ya que tal como lo enuncia Vigotski (2005)

El valor formativo de estas técnicas es extraordinariamente grande, como el de toda actividad
laboral y compleja. En particular, se incrementa aún más como herramienta para educar en los
niños la aprehensión de las obras de arte, porque es imposible penetrar hasta el fondo en una
producción artística si se es completamente ajeno a la técnica de su lenguaje. (p. 377)

El maestro en su calidad de sujeto de saber en el Arte Musical, es ante todo portador de
las técnicas del aprendizaje del lenguaje artístico, sin embargo debe recontextualizar ese saber,
para ofrecerlo en la práctica de enseñanza a través de didácticas y metodologías que le concedan
a ese saber llegar de forma significativa a los estudiantes en el aula.
De aquí que la enseñanza profesional de la técnica de cada arte, como problema de la instrucción
general y la educación, debe ser implantada dentro de ciertos marcos, reducida al mínimo y a lo
fundamental, debe concordar con otras líneas de la educación estética: primero, con la creatividad
propia del niño; segundo, con la cultura de sus percepciones artísticas. Únicamente es útil si la
enseñanza de la técnica que va más allá de esa técnica y enseña aptitudes creativas: a crear o a
aprehender. (Vigotski, 2005, p.377)

En las prácticas pedagógicas, la relación convergente entre la institucionalización del
saber debe coadyuvar activamente para la implementación de estrategias que interactúen en
bloque para que se defina la enseñanza del arte como un proceso que estimule el desarrollo
cognitivo y el aprendizaje estético. Valor agregado del aprendizaje del arte.
Y, por ello, una mínima familiarización técnica con la estructura de cualquier arte debe
incorporarse sin falta al sistema de educación pública. En este sentido, actúan pedagógicamente
con acierto las escuelas donde la asimilación de la técnica de cada arte se convierte en requisito
infaltable de la educación. (Vigotski, 2005, p.377)

Es por esto, que la sensibilidad pedagógica del maestro debe ser un actitud en ejercicio,
para que logre orientar en las prácticas de enseñanza el desarrollo que propicie un progreso
consecuente de las habilidades individuales y subjetivas del estudiante, en la medida que
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interactúa con el aprendizaje del arte en el campo de la estética -experiencia y búsqueda y
aprendizaje de lo bello-.
El lugar que este proyecto le concede al desarrollo cognitivo es fundamental en la medida
que en la Educación Artística Musical, converge el desarrollo de la capacidad sensorio-motriz,
que se estimula con el aprendizaje técnico-instrumental y, estético porque estimula
cerebralmente las funciones auditivas, relacionando de manera estructural factores emocionales y
cognitivos, los cuales potencian el desarrollo cognitivo.
2.2.6. Desarrollo social -emocional

Como es sabido, la construcción cultural ha tenido un desarrollo vasto, que desde la
antigua Grecia, muestra la riqueza y en ella estriba la mezcla y la relación que se tiene con otras
culturas; transmisión de tradiciones y costumbres, por medio de las cuales, el arte, evidencia y
resguarda la memoria, mostrando en multiplicidad de lenguajes artísticos y con esto, la
configuración de las formas de ser de las diferentes épocas, así como de los individuos. Referente
a esto Piaget (2003) señala.
El ser humano se halla sumergido desde su nacimiento en un medio social que actúa sobre él del
mismo modo que el medio físico. Más aún, en cierto sentido, que el medio físico, la sociedad
transforma al individuo en su estructura misma, en virtud de que no sólo le obliga a reconocer
hechos, sino que le da un sistema ya construido de signos que modifican su pensamiento, le
propone valores nuevos y le impone una sucesión indefinida de obligaciones. Es evidente, pues,
que la vida social transforma la inteligencia por la triple acción intermedia del lenguaje (signos),
del contenido de los cambios (valores intelectuales) y de las reglas que impone al pensamiento
(normas colectivas lógicas o prelógicas). (p.171)

De aquí, emerge la construcción social como la narrativa que tiene el sujeto para
interactuar a través de las representaciones sociales que adecúa el individuo y en definitiva se
instauran sobre una colectividad; tales narrativas, le confieren una forma de versión cosmogónica
del mundo, de su origen y sobre todo de la existencia de las cosas. Circunstancias que se mezclan
para darle sentido y significado a la cultura como el lugar de establecimiento de las diferentes
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tradiciones y costumbres humanas por las cuales se rigen los pueblos, de la misma forma como el
desarrollo social se construye con la sociedad, la inteligencia se potencia para constituir
desarrollo cognitivo. De tal modo que el desarrollo social se basa según Piaget (2003) en que:
(…) la realización de determinados aprendizajes específicos –por ejemplo, el conocimiento de los
valores y normas que rigen en el grupo social, el conocimiento del entorno físico o el dominio de
la lengua escrita- pueden ser tan determinantes de la naturaleza y amplitud de los intercambios
reales que puede tener el niño con su medio como las competencias cognitivas que le confiere el
hecho de haber alcanzado cierto nivel de desarrollo. (…) “Hay una tendencia natural a la
equilibración mayorante que caracteriza la construcción de las estructuras cognitivas a la
construcción de los saberes culturales que han de llevar a cabo los alumnos en el transcurso de su
escolaridad. (p.83)

A partir de aquí se interpreta una considerable relación en el desarrollo cognitivo
individual y la interacción con un medio social y cultural apropiado; agregado a esto, hay
imbricadas dos perspectivas, por un lado la interdependencia del medio social a la consecución
del conocimiento cultural del individuo y por ende el avance o aportes creativos que genere una
nación. Dicho de otro modo, del estado del primero –medio social- , depende el desarrollo social
del otro –el individuo- y viceversa. Esto comprueba el hecho que señala Piaget (2003), cuando
alude que:
El sistema de los signos colectivos no crea la función simbólica, sino que la desarrolla
naturalmente en proporciones que el individuo solo, aislado, ignoraría. Empero, el signo como tal
convencional (arbitrario) y ya construido no basa como medio de expresión para el pensamiento
del pequeño: éste no se conforma con hablar, necesita representar lo que piensa, simbolizar sus
ideas por medio de gestos u objetos, representar las cosas por imitación, dibujo y construcción. En
una palabra, desde el punto de vista de la expresión, el niño se encuentra al comienzo en una
situación intermedia entre el empleo del signo colectivo y el del símbolo individual, aunque
siempre son ambos necesarios pero el segundo más para los pequeños que para el adulto”. (Piaget,
2003, p. 174)

De allí la imperante importancia que adquiere el medio socio cultural en el que se
desarrollan los individuos, su desarrollo individual, así como los medios que en este caso deben
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proporcionar la comunidad social en virtud de la educación; debe ser el escenario propicio que
potencie las habilidades de los niños, a su vez que ofrezca alternativas de inclusión para quienes
carecen de las mínimas posibilidades connaturales como sociales. Las narrativas que configuran
no solo el conocimiento cultural sino que además interfieren en las posibilidades de aumentar el
desarrollo cognitivo están en las prácticas sociales; esto se observa a través de los diversos
discursos acerca de educación, bienestar, interacción y desarrollo social. Para entender cómo se
relacionan las circunstancias en el medio social, Vigotski (2005) señala que:
(…) la educación del hombre se haya enteramente determinado por el medio social dentro del cual
crece y se desarrolla. Pero este ambiente no siempre influye en el hombre directa e
inmediatamente, sino también de modo indirecto, a través de su ideología. Llamaremos ideología
a todos los estímulos sociales que se han establecido en el proceso del desarrollo histórico y han
cristalizado en forma de normas jurídicas, reglas morales, gustos artísticos, etc. Estas normas están
impregnadas enteramente por la estructura de clase de la sociedad que las engendró y sirven a la
organización clasista de la producción. Condicionan toda la conducta del hombre y, en este
sentido, tenemos derecho a hablar de la conducta clasista del hombre. (p. 316).

Al colocar en evidencia las prácticas sociales tal como se desarrollan en conjunto en el
escenario social, por ejemplo en Colombia, la realidad constituye una confluencia de sistemas
existentes. Así, por ejemplo, el económico, científico, tecnológico, político, moral, religioso y
educativo constituyen una serie de discursos que enmarcados en el escenario social configuran la
conservación de estos sistemas imperantes, en la medida que es a través de ellos como se
interactúa en la realidad concreta. De tal forma que, es vital e importante atender el hecho que es
en el escenario educativo donde confluyen estos conocimientos, por lo mismo es una
responsabilidad social atender con sumo rigor y conducta moral el ejercicio docente, porque
precisamente en nuestro país se evidencian fuertes crisis de tipo económico, político y social.
Debemos tener presente que las épocas revolucionarias de ruptura y derrumbe del viejo orden
social presentan a menudo tal combinación de diferentes culturales morales que al niño suele
resultarle muy difícil orientarse en esa confusión. Las crisis morales lo acechan a cada paso y, por
ende, el pedagogo y el maestro no pueden en modo alguno desentenderse de las cuestiones de la
educación moral. Ninguna otra época crea posibilidades tan brillantes para el heroísmo moral, así
como ninguna otra crea tantos peligros de deformidad moral (Vigotski. 2005, p. 330-331)
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Aquí se tiene un buen ejemplo de las relaciones emergentes en las que el docente y en
conjunto la institución escolar son corresponsables del desarrollo social y emocional del niño,
porque la razón de ser de su especialidad radica en educar. No por ello es menos importante la
participación activa de la familia y la sustentabilidad social como base fundamental de un
objetivo colectivo de educación artística.

A esas digresiones conduce el desarrollo emocional, ya que como se mencionó
anteriormente, la educación moral entraña un ejercicio de la enseñanza y permanente contacto
con la conducta individual del individuo; factores importantes que están inmersos en el cúmulo
de relaciones que se establecen en el acto de educar.

Antes de avanzar es importante aclarar que Wollheim (2006), establece las emociones
como un tipo de fenómeno mental, que al trazarlo en un mapa de la mente humana constituye
dos divisiones, por un lado, refiere que los estados mentales, son los acontecimientos transitorios
que conforman la parte vivida de la vida de la mente o, “el flujo de la conciencia”; ocurren en un
momento concreto, aunque rara vez se puede determinar de forma precisa la duración de un
estado mental. Varios estados mentales de una misma persona pueden ser sucesivos, pueden
solaparse, o pueden ser simultáneos. Algunos ejemplos de los estados mentales son:

(...) las percepciones, tales como oír un coro de maitines o ver una constelación de estrellas; las
sensaciones, como el dolor, los picores, las punzadas de hambre o sed; los sueños y los ensueños;
los momentos de desesperación, aburrimiento o lujuria; los momentos de inspiración; las
evocaciones, las imágenes fantaseadas y las melodías oídas en la cabeza; y los pensamientos, tanto
los pensamientos que pensamos, como los que se cuelan en nuestra cabeza sin invitación.
(Wollheim, R. 2006, p. 24)

Las disposiciones mentales son las modificaciones mentales, más o menos constantes, que
subyacen en esta serie de estados mentales. Tienen historias y estas historias pueden variar
mucho en longitud y complejidad. Algunas durarán toda la vida de la persona; otras formarán
parte, buena pare de la vida de la persona, empezando poco después del nacimiento o terminando
poco antes de su muerte o, más probablemente, ambas cosas. Ejemplos de las disposiciones
mentales son “las creencias y los deseos; el conocimiento; los recuerdos; las habilidades, las
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capacidades y las destrezas; las costumbres; las inhibiciones, las obsesiones y las fobias; las
virtudes y los vicios”. (Wollheim, R. 2006, p. 25)

De esta interacción de los acontecimientos acaecidos en la vida del individuo a través del
contexto donde se realiza experiencialmente configura representaciones de las cosas como estado
mental, que a su vez, es el que permite hacer la lectura al individuo de la realidad emocional que
compone su existencia. Sumado a esto, la realidad psicológica, dimensión en la que acontece
esta mezcla de interacción entre los sentidos y su significado, emerge la interpretación por medio
de un contexto de creencias y costumbres que determinan la intencionalidad, la subjetividad, y el
grado de conciencia, factores que en conjunto establecen la Educabilidad en términos
epistemológicos como se puede enseñar el cuidado de las emociones.

El contenido pensado, que es la ruta por medio de la cual un estado mental va adquirir
forma y se va a unir a una disposición mental para entablar representación no solo simbólica sino
de creencia psicológica. Por otro lado, la subjetividad es exclusivamente la forma particular de
hacerle lectura a la realidad y las cosas contenidas en ella. En cuanto al grado de conciencia es el
estado de propiedad del individuo de acuerdo a sus posibilidades connaturales pero también de
conocimiento e interacción con la conducta moral y la decodificación de las representaciones
adquiridas.

Todo esto ha servido para reafirmar los alcances que tiene el desarrollo social en cuanto a
la educación de las emociones. Poco o casi nada se coadyuva a darle el lugar social, escolar y
familiar al asunto de las emociones, en tanto no sea asunto clínico que pretenda dársele
tratamiento con objetivo de cura o terapia. Conocer sobre las emociones y reconocer que son un
asunto primordial y base de la educación de los individuos, permite abrir posibles espacios en
donde se logre responsabilizar aún más a la comunidad educativa: estudiantes, padres, docentes,
administrativos pero sobre todo a la comunidad social.

En línea con lo anterior, Camps (2012) hace un ejercicio dialéctico sobre las emociones
que correlaciona varias perspectivas históricas alrededor de la ética y la conducta moral, para
redefinir la “formación del carácter”, en donde señala que es la “motivación moral”, en donde se

58

hace posible la educación de las emociones o dicho en sus propias palabras “educación
sentimental”, para entender mejor la propuesta Camps (2012) alude que:

Si el carácter alude al conjunto de cualidades que llega a poseer una persona y que dotan de una
manera de ser específica, carácter traduce al griego ethos y la formación del carácter entraría de
lleno en el ámbito de una “ética de las virtudes”, las cuales son definidas también, por lo menos en
Aristóteles, como “disposiciones” para la acción. A la misma idea -disposiciones, tendenciasrecurre la psicología al entender el carácter como una “disposición psicológica duradera a inhibir
impulsos instintivos de acuerdo con un principio regulativo” (p.256)

De aquí se colige que, las disposiciones mentales son modificaciones mentales, según lo
señalan Wollheim (2006) y Camps (2012), significa que ambos autores confluyen en la
disposición psicológica, lo que infiere que encausa las creencias, los deseos, el conocimiento, los
recuerdos, las habilidades, las capacidades y las destrezas, las inhibiciones, las obsesiones y las
fobias, las virtudes y los vicios. Esta disposición psicológica que señala Camps (2012) coadyuva
en durar o inhibir impulsos instintivos de acuerdo con un principio regulativo. Dicho de otro
modo, es posible aprehender a cuidar de las emociones; hace hincapié cuando afirma que

(...) para educar no basta saber qué hay que evitar, sino cómo hay que proceder para conseguir que
los niños desarrollen formas más razonables, yendo algo más allá de las técnicas que desvelan lo
que ocurre en el inconsciente con el fin de liberar al paciente de sus cargas. En este sentido, la
educación de las emociones tiene mucho que ver con la sinceridad consigo mismo, con evitar esa
“mala fe” en la que tratamos de escudarnos para no hacernos responsables de nuestras acciones.
(p.271).

A todo esto apunta el hecho que el grupo investigador a estas alturas parece esclarecer de
manera puntual; la Educación artística es un camino, una opción de educar sensibilidades y
emociones, por lo menos de encausarlas de manera estética a través de la experiencia con los
diferentes lenguajes artísticos. Si bien es cierto que el inicio y cultivo de las emociones suceden
en el fuero íntimo y personal de la individualidad y la familia, también en conjunto la sociedad
coadyuva para edificar en consonancia con la “ética pública” para Camps (2012)
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Las circunstancias que llevan a las personas a sentir vergüenza, a compadecerse o a indignarse
tienen que ver con el tipo de sociedad en que uno vive, con las costumbres reales que, por un
efecto de ósmosis, todo individuo interioriza y aprende (p.273)

Visto así, a la Educación como institución primordial de la sociedad le queda mucho
trabajo por hacer en medio de las crisis que tiene a nuestro país en el lugar donde se encuentra.
Las posibilidades de acción son inconmensurables, solo hace falta voluntad humana, acción
humana; aquí ya no se trata de responsabilizar a los entes que ejercen la gubernamentabilidad, se
trata del ejercicio de la conducta moral de una sociedad encaminada al mismo proyecto nación, la
educación como única vía para la paz. Sobra decir que este proyecto muestra en evidencia la
Educación Artística Musical como uno de los medios que producen alternativas de cambio
emocional en los estudiantes, y puede generar sensibilidad para nuestra sociedad actual.

2.3. Marco legal

El Estado colombiano promueve la educación como un derecho para todas las personas, a
través de la Constitución Política, en el Cap. II. De los derechos Sociales, económicos y
Culturales. Art 67 proclama que:

La educación es un derecho de la persona y un servicio público que tiene una función social; con
ella se busca el acceso al conocimiento, a la ciencia, a la técnica y a los demás bienes y valores de
la cultura. (p. 29)

Con todo y eso, atendiendo a las políticas públicas que legislan desde la Ley 115 General
de educación (1994) y con base en los lineamientos curriculares (2000) sobre la educación
artística y musical, es fundamental atender a las perspectivas de gubernamentabilidad,
entendiendo con esto lo referente a las prácticas que desde y a través de sus gobernantes,
posibilita el ejercicio de atender a las prácticas de gobierno y de proceder político.

Teniendo en cuenta lo anterior, la política pública concerniente a la educación artística
musical en términos de Educación artística, por medio de la Ley 115 General de Educación
(1994), establece como área fundamental y obligatoria dentro de la educación básica, por lo cual
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debe ser incluida en todos los currículos y proyectos educativos institucionales de las diferentes
escuelas y colegios del territorio nacional. Junto a esto, obliga su intensificación según lo estipula
la Ley 115 General de educación (1994) en el Artículo 31, el cual tiene como fin orientar a los
educandos del último ciclo escolar en la toma de decisiones y elección de programas de
educación superior conforme a sus pretensiones y objetivos. En este punto es importante tener en
cuenta las diferentes definiciones dadas por los Ministerios de Educación y Cultura frente a la
educación Artística, en las cuales de manera puntual la define como un campo del conocimiento
con el cual permite desarrollar la sensibilidad humana, según las Orientaciones Pedagógicas
para la Educación Artística en Básica y Media (2010)
La Educación Artística es una área del conocimiento que estudia (…) la sensibilidad mediante la
experiencia (experiencia sensible) de interacción transformadora y comprensiva del mundo, en la
cual se contempla y se valora vida, cuya razón de ser es eminentemente social y cultural, que
posibilita el juego en el cual la persona transforma expresivamente, de maneras impredecibles, las
relaciones que tiene con los otros y las representa significando la experiencia misma. .” (MEN,
2010, p. 25)

Visto así, las Orientaciones Pedagógicas señalan una ruta de Enseñabilidad a través de la
experiencia estética. Las posibilidades de la Educación Artística, para transmitir el saber
pedagógico de acuerdo con los métodos que sólo se pueden integrar a través de valores humanos,
sociales y culturales, en tanto, la interrelación consigo mismo y con el otro les concede a los
individuos la capacidad de tener contacto con la sensibilidad del arte y la música.
(…) La educación Artística es el campo de conocimiento, prácticas y emprendimiento que busca
potenciar y desarrollar la sensibilidad, la experiencia estética, el pensamiento creativo u la
expresión simbólica, a partir de manifestaciones materiales e inmateriales en contexto
interculturales que se expresan desde lo sonoro, lo visual, lo corporal y lo literario, teniendo
presentes nuestros modos de relacionarlos con el arte, la cultura y el patrimonio.” (MEN, 2010, p.
25)

En la Educación Artística musical, subyacen valores intrínsecos al ser humano y a la
cultura, valores arraigados ancestral y antropológicamente, a través de sus diversas formas de
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expresión artística. Cabe señalar que no se puede negar el estatus que tiene la música, dado por el
valor concedido la sociedad y la cultura, convirtiéndola además en uno de los productos artísticos
de mayor consumo dentro de la escena de las Artes.

Las apuestas nacionales como internacionales proyectan la Educación artística musical a
favorecer la implicación de los gobiernos por medio de sus políticas públicas. Se hace emergente
una colaboración activa entre lo local y lo global, sin embargo, a la hora de asumir
responsabilidades, es importante además de la existencia de las políticas, la voluntad y la acción
en medio de las crisis presupuestarias.

Con el nacimiento de la UNESCO, al concluir la segunda guerra mundial, entre sus acciones,
promovió una conferencia sobre Educación Musical en 1953 en Bruselas, Bélgica. Allí la
educación musical fue definida como el proceso de formar músicos y de enseñar música en las
escuelas para ayudar al mejor desenvolvimiento del ser humano. Los análisis de dicha conferencia
fueron publicados en versión francesa e inglesa al final de la década de los cincuentas en donde se
mencionaban o referían concretamente a los métodos de pedagogos musicales como Jacques
Dalcroze (experimentación corporal de los elementos de la música); Orff, Martenot y Ward
(enfoque metodológico para el desarrollo sistemático de la identificación auditiva de los elementos
del lenguaje musical-Relación música-Pedagogo-niño); Suzuki (Propone que las habilidades nacen
y se desarrollan por la acción de las fuerzas vitales del organismo en su lucha por vivir y ajustarse
a su entorno” (Frega, 2002, p. 17-18)

Cabe señalar el tiempo y el desarrollo que ha tenido la pedagogía y de la metodología
musical para las escuelas; a lo anterior se suman los objetivos para el desarrollo de la educación
artística, planteados por los Lineamientos Curriculares (2000) por el MEN. En el mismo orbe, los
representantes de los países asistentes a la Segunda Conferencia Mundial sobre la Educación
Artística desarrollada durante el mes de mayo del año 2010 en la ciudad de Seúl Corea del Sur. El
Profesor Larry O´ Farrell relator general del evento determina en su informe final:
(…) que la educación artística debe desempeñar una función importante en la transformación
constructiva de los sistemas educativos, que se esfuerzan por satisfacer las necesidades de los
estudiantes en un mundo que se transforma con rapidez, caracterizado, por una parte, por notables
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adelantos tecnológicos y, por la otra, por injusticias sociales y culturales de difícil solución.” (p.
21)

De este modo, en términos de políticas públicas hay los recursos necesarios legales para
favorecer y hacer cumplir lo que de hecho se ha estado desarrollando durante más de medio siglo
frente al soporte y cumplimiento de las leyes educativas en el ámbito artístico; sumado a esto, la
emergente voluntad internacional en materia de responsabilizar a los estados de la situaciones
internas de sus países en la ejecución de las políticas públicas en materia de educación cultural,
abre un camino que coadyuve al desarrollo integral del individuo. Sin embargo Bamford (2009)
dice que:

Las políticas siempre podrán implantarse mejor si los actores y los implicados participan en el
proceso de toma de decisiones (lo que se conoce también como implantación “de abajo hacia
arriba”. Estos procesos de consulta no están excesivamente presentes en los países participantes,
en que las instancias responsables de impartir la educación artística apenas pueden colaborar en la
elaboración de las políticas) (p.166)

Apréciese así, las implicaciones que tiene garantizar Educación artística de calidad. La
participación activa de la comunidad educativa es un factor primordial para que se lleve a cabo la
implantación de las políticas públicas, actores fundamentales son los maestros, quienes desde su
posición intelectual y, a partir de su saber pedagógico se conceden deontológica y políticamente
atributos para ejercer su acción. Sin embargo ha sido preocupante observar con detenimiento la
red que intercomunica el sistema legislativo en materia de educación en Colombia. Un ejemplo
palpable se hace visible a través de la Ley 715 de 2001 “por la cual se dictan normas orgánicas en
materia de recursos y competencias para organizar la prestación del servicio de educación” (p.1)
en línea con lo anterior, la resolución 1203/2015 dice que: “Por la cual se establece el proceso de
gestión de la cobertura 2015 — 2016 en los niveles de preescolar, básica y media del Sistema
Educativo Oficial de Bogotá”, estas dos normatividades comprenden en abstracto la forma como
se asignan recursos y competencias, conceptos claves que determinan la ejecución de la
resolución 1203/2015, porque en lugar de generar mayor diligencia en materia de ejecución, está
generando obstáculos que solamente retrasan y dictaminan la manera como se van asignar
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recursos y las competencias en las que tienen que incurrir las instituciones educativas para
alcanzar a llenar las posibilidades de tener la participación en materia de recursos.

Es preocupante la forma en que las políticas públicas parecen concatenar los hechos reales
con las deficiencias en materia de recursos según lo presentan los Planes de Desarrollo. Mientras
que no se minimice el bloqueo y se reduzca el riesgo burocrático las probabilidades de limitar los
recursos y de interrumpir los procesos a gran escala que se desarrollan distritalmente se aumentan
los problemas colaterales para una Educación Artística Musical de calidad.

En línea con lo anterior, es necesario profundizar un poco más en torno a la aparición de
la Ley 715 de 2001 y su afectación directa en garantizar los recursos necesarios para el desarrollo
de la educación pública. Para esto, es pertinente traer a contexto los actos legislativos 01 de 2001
y 04 del 2007 con los cuales el congreso de la república reformó los artículos 356 y 357 de la
Constitución política de Colombia y determino cambios sustanciales alrededor de la fórmula
existente para la financiación de la educación, lo que se conoció para entonces como situado
fiscal, expuesto por (Bonet, j., Pérez, G. & Ayala, J., 2014) de la siguiente manera:
(…) El situado fiscal por un lado representaba los recursos que el Gobierno Nacional Central
asignaba a los departamentos, al distrito capital y a los distritos de Cartagena, Barranquilla y Santa
Marta con el fin de financiar la salud y la educación en estas entidades territoriales. Se estableció
como un porcentaje creciente de los ICN que permitiera cubrir de manera adecuada los servicios
públicos para los cuales está destinado. Las transferencias a los municipios se hacían a través de lo
que se conocía como las participaciones municipales. Estos recursos estaban destinados a sectores
específicos tales como educación, salud y agua potable y saneamiento básico. Al igual que en el
caso del situado fiscal, el crecimiento de las participaciones estaba ligado a los ICN. (…) Como
mínimo, cada entidad territorial debía destinar el 60% de los recursos del situado fiscal al
financiamiento de la educación, y un 20% a salud. El 20% restante podía ser destinado a salud o
educación dependiendo de las metas de coberturas en estos dos sectores. (p.10-11)

Es de esta manera que el situado fiscal se convirtió en una base sólida que garantizaba una
asignación de recursos importantes para la educación, lo cual permitía en teoría, un
funcionamiento adecuado de a la educación pública estatal. Ahora bien, las reformas realizadas
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por el legislador en torno a los artículos 356 y 357 de la carta magna sin lugar a dudas afectaron
de manera directa los recursos que el situado fiscal garantizaba para el sector educativo, la
creación de una nueva figura que se conocería como Sistema General de Participación (SGP) no
solo disminuiría la inversión del Estado en educación, también “agruparía en una sola “bolsa” lo
que antes hacía parte del situado fiscal y las participaciones municipales.” (Bonet, j., Pérez, G. &
Ayala, J., 2014, p.11- 12)

Todo lo anterior traería cambios trascendentales para la educación pública y sus políticas,
como primer factor desapareció la Ley 60 del 93 la cual distribuía los recursos según lo
establecido por los artículos originales 356 y 357 de la constitución política; un segundo factor,
no menos importante, se dio a partir de la problemática salarial en la educación, puesto que con la
participación de los municipios en los ingresos corrientes se pagaba a un gran número de
maestros; los ajustes para escalafón quedaron desprovistos de recursos y bajó la calidad en de la
educación. Posteriormente, se disminuyó el monto de los aportes en el SGP y el recorte de las
trasferencias se trasladó para financiar otros sectores como defensa y el pago de la deuda pública.
(Libreros, 2002, Citado, en Arias, 2014) comenta.

Las políticas educativas no son inventos o antojos de turno, ni formulaciones decorativas que los
Estados elaboran, sino (…) expresiones del compromiso político que las fuerzas hegemónicas
establecen, según los requerimientos macroeconómicos, ideológicos, culturales y sociales (…)
Reducción de gasto público, descentralización, privatización y ajuste fiscal (Banco Mundial
1987). Con el ánimo de aumentar el recaudo fiscal para pagar los intereses de la deuda (…)
“recomendación” que es acatada por el gobierno del presidente Pastrana mediante el acto
legislativo 01 de 2002 y la reforma a la ley 60 materializados en la Ley 715 (p.55-56)

La Ley 115 General de Educación (1994) retroalimenta epistemológicamente y
pedagógicamente el sustento teórico-legal que más adelante tendrá repercusiones reales en la
fundamentación de los currículos educativos. Ahora bien, el Ministerio de Educación Nacional
(MEN) en el año 2000 invitó a las instituciones y maestros de educación artística nacional a
fortalecer las prácticas pedagógicas y el currículo escolar por medio algunas orientaciones
generales, la cuales llamó “lineamientos curriculares”, con esto pretendió fomentar el estudio
permanente de las artes en los niveles de Preescolar, Básica y Media.

65

Sin embargo, en el periodo correspondiente a 1998 a 2002, a través del Acto Legislativo
01 de 2001, se modifican tres artículos de la Constitución Política, que afectan a la Educación
en general. La ley 715 de 2001 que modifica la Ley 115 General de Educación 1994, altera el
mecanismo y la estructura de incentivos para la asignación de recursos de las transferencias de
la nación a las entidades territoriales, agregado a esto, presenta disposiciones para organizar la
prestación de los servicios de Educación y Salud. De aquí se desprende el hecho que, dentro de
esas disposiciones, la Ley 715 de 2001 faculta la elaboración del estatuto de Profesionalización
Docente. Decreto 1278 de 2002, que le atribuye al maestro la profesión de Educador y por medio
de la cual institucionaliza el ejercicio de la docencia.

De este modo, se observa el bloque jurídico legislativo que normativiza no solamente la
Educación Artística y su Enseñabilidad; también define la posición o estatus del maestro que
ahora en su calidad de docente, adquiere unas responsabilidades con la institución estatal; tal
como lo infiere Zuluaga (1999), se instrumentaliza la actividad del maestro como sujeto de
saber, lo que abre la reflexión que suscita pensar al maestro en relación con su quehacer y las
políticas propias de su saberes; políticas legislativas omnipresentes y, en las que convergen
dinámicamente las prácticas pedagógicas.
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CAPÍTULO 3. Diseño Metodológico

Para dar respuesta a los objetivos proyectados, a continuación se hace una descripción del
proceso metodológico del enfoque y tipo de investigación, del método usado, los sujetos de
estudio, la utilización de los instrumentos empleados y el proceso de la información.

ENFOQUE

NIVEL DE
CONOCIMIENTO

SUJETOS
DE
ESTUDIO

DISEÑO
METODOLÓGICO

TÉCNICA PARA
EL
DIAGNÓSTICO

TÉCNICA PARA
PROFUNDIZAR
EL CAMPO
ESPECÍFICO

Cualitativo

Descriptivo explicativo

Seis docentes de seis
instituciones adscritos a la
Secretaría de educación de
Bogotá

Encuesta

Instrumento:
Cuestionario

Entrevista

Instrumento:
Guión de
entrevista

Destilar la información

PROCESO DE LA
INFORMACIÓN
Triangulación
Interpretativa

Gráfico 3.1. Diseño Metodológico del Proceso Investigativo 2015-II
Fuente: Elaboración Propia
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3.1. Enfoque: Cualitativo

Este proyecto de investigación se enmarca en un enfoque cualitativo, que de acuerdo con
Hernández, S., Fernández, C., & Baptista, L. (2010) “se utiliza para la recolección de datos;
consiste en obtener las perspectivas, puntos de vista de los participantes -sus emociones,
prioridades, experiencias, significados y otros aspectos subjetivos-.” (p. 9) Concretamente sirve
para descubrir o afirmar preguntas de investigación y puede o no probar hipótesis en su proceso
de interpretación de los datos; en muchos casos las preguntas o las hipótesis van surgiendo a
medida que avanza la investigación. Otra de sus características es su flexibilidad, pues se mueve
entre las preguntas y la teoría.

De conformidad con lo anterior, la investigación se vale entonces, para indagar sobre
la caracterización de las prácticas pedagógicas de educación artística musical en secundaria y su
articulación con la enseñanza de los tres ejes fundamentales de la música en seis instituciones
educativas distritales de Bogotá.

A partir de aquí, la finalidad de este enfoque cualitativo está orientada en seleccionar la
información para alcanzar los objetivos propuestos, este proceso permitió al grupo de
investigadores recolectar, analizar, establecer vínculos -recomponer o cruzar-, los datos
cualitativos en un estudio que propende llegar a profundizar en varias zonas de indagación en
donde convergen las prácticas pedagógicas. Para ello es necesario puntualizar algunas fortalezas
del enfoque para esta investigación; por ejemplo, las afirmaciones hechas por los docentes, sobre
las experiencias vitales, las cuales se hicieron visibles a través de la descripción y crítica
expuesta por los entrevistados.

Esta herramienta permitió un balance en el estado de cosas que compone el campo de la
Educación Artística Musical; así mismo, identificar datos cualitativos, sensibles a ser analizados
en el marco del proyecto de esta investigación. El proceso es de carácter inductivo y recurrente
pues analiza múltiples subjetividades y no tiene secuencia lineal. Entre sus propósitos se denota
la profundidad de significados, la amplitud de lo que se investiga, la riqueza interpretativa de sus
enunciaciones (Hernández, Fernández & Baptista, 2010) Los datos proporcionados por los

68

maestros que revelaron a través de sus narrativas, se fundamentan teóricamente a la hora de
establecer relaciones, ahondar y ampliar la concepción que se tiene de las prácticas pedagógicas
en la Educación Artística Musical en las Instituciones Educativas Distritales.

3.2. Nivel de Conocimiento: Descriptivo-explicativo

Siendo el objetivo de esta investigación caracterizar las prácticas pedagógicas de la
Educación Artística Musical a partir de la descripción de experiencias en el marco de la
enseñanza de la música en el área de Educación Artística, es necesario remitir a Cifuentes (2011)
quien plantea que este nivel de conocimiento “consiste, fundamentalmente, en caracterizar un
fenómeno o situación concreta, indicando sus rasgos más peculiares y diferenciadores.” (p. 132).
Se encamina entonces, caracterizar detalladamente desde las relaciones de las prácticas
pedagógicas de Educación Artística Musical en secundaria hasta las relaciones que se articulan
con la enseñanza de los tres ejes fundamentales de la música en seis instituciones educativas
distritales de Bogotá.

Primero, a partir de un rastreo que da cuenta de la sistematización de las experiencias
enunciadas por los maestros; segundo, una identificación detallada de las prácticas pedagógicas
que permitan su descripción y, tercero, dar cuenta de unas orientaciones que nos ayuden a
concederle solidez a las prácticas de enseñanza desde la importancia de la didáctica, desde la
perspectiva de Zuluaga (1999), “conjunto de conocimientos referentes a enseñar y aprender que
conforman un saber, condiciones o estrategias bajo las cuales debe ser enseñado un saber
específico ” (p.139), La Enseñanza de los tres ejes: Desarrollo Audio-perceptivo, Desarrollo
Instrumental y Apreciación musical.

De tal manera, como lo menciona Bernal (2006), “la investigación explicativa o causal es,
para muchos expertos, el ideal y nivel culmen de la investigación no experimental” (p. 115); pues
es aquí donde se comprueba el porqué del problema y las situaciones que lo rodean. El interés de
este proyecto de investigación corresponde, a partir de la descripción de las prácticas
pedagógicas, encontrar los elementos constitutivos que las conforman, identificarlos y
comprender las implicaciones negativas que tiene la descontextualización o enrarecimiento de la
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pedagogía y, que los maestros propenden para poder establecer una relación articulada y
armónica entre las mismas. El interés es, entonces, que este proyecto de investigación sea de
utilidad a otro tipo de trabajos en común con el objeto de establecer diferencias necesarias y, de
este modo, cerrar las brechas existentes en las prácticas pedagógicas, para que la investigación
pedagógica sea un desafío con miras a mejorar las prácticas de enseñanza musical.

3.3. Descripción de la Población:

Para dar cuenta de la población con la cual se inició el proceso de investigación, el grupo
del Macroproyecto de Educación Artística se planteó escoger desde nueve campos de estudio
los lenguajes artísticos para cada grupo investigador, a saber: Pintura, Escultura -modelado-,
Poesía, Danza, Teatro, Fotografía, Música, Cómic y Recursos Narrativos Digitales, paso seguido,
se realizó la correspondiente contextualización por localidad y se recogió información sobre las 8
localidades de 124 Colegios del Distrito Capital (Ver Anexo 1 Digital); posterior a esto, se
evidenciaron las localidades con mayor número de Instituciones Educativas Distritales, por lo que
se eligieron como criterios de selección su mayor representatividad, a saber: Usme, Engativá,
Ciudad Bolívar, Kennedy, San Cristóbal, Bosa, Fontibón y Suba, De este modo, se logró la
selección de localidades y colegios por campo de investigación , por tanto, entre los nueve grupos
que conforman la cohorte, se aplicaron 152 encuestas, las cuales, después de revisar y clasificar
las preguntas en dichas categorías, el grupo investigador aplicó un pilotaje a dos profesores
expertos de la Universidad de La Salle, y una encuesta piloto en el Colegio Abraham Lincoln,
institución Educativa privada de Bogotá, (Ver Anexo 2 Digital), en donde se pudo evidenciar
algunas falencias que tenía el instrumento en materia de redacción, que ágilmente se corrigió y
finalmente se produjo la última versión definida y avalada. (Ver Anexo 3 Digital).

Para tomar las muestras de la población docente se tuvieron en cuenta 152 docentes de las
ocho localidades de 124 Colegios distritales de Bogotá. Posteriormente, después de la depuración
de la información suministrada, fueron seleccionadas cuatro localidades, con base en la cantidad
de instituciones que implementan la Educación Artística Musical, se escogieron: Kennedy, Usme,
Suba y San Cristóbal. La encuesta se desarrolló desde cuatro componentes básicamente recogidos
en 16 preguntas: aspectos sociodemográficos, formación profesional, concepción de la Educación
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Artística y especificidades en el campo de enseñanza; el grupo investigador en Arte y Formación
Musical aplicó 18 encuestas, con el propósito de hacer un diagnóstico de la población objeto de
estudio, dedicado a la Educación Artística Musical. Así mismo, perfilar congruentemente las
preguntas para la posterior aplicación de las entrevistas.

3.3.1. Sujetos de estudio:

En consecuencia, el grupo de investigación en Arte y Formación Musical estableció un
segundo momento dentro de este proceso caracterizado por la realización de seis entrevistas
semi-estructuradas a seis docentes de educación secundaria y, teniendo en cuenta la información
arrojada por la Encuesta final, se tuvieron en cuenta los siguientes criterios:

1. Docentes caracterizados por ser licenciados en música; tener énfasis en instrumento principal,
así mismo pueden poseer posgrados (especializaciones o maestría) en educación, docencia o
en su área instrumental afín.
2. Docentes que estén vinculados a la enseñanza con mínimo un año de labor en el colegio
seleccionado.
3. Docentes de planta adscritos a la Secretaría de Educación de Bogotá (SED).
4. Docentes que lleven a cabo sus labores de enseñanza y formación musical con estudiantes de
educación secundaria.

Tabla 2
Docentes entrevistados. Prácticas Pedagógicas en Educación artística musical
LOCALIDAD

Kennedy

Suba
San Cristóbal
Usme

Fuente: Construcción propia

COLEGIO

Alfonso
Pumarejo
Francisco de
Miranda
Chorrillos IED
La toscana
Técnico
Tomás Rueda
Francisco
Antonio Zea

JORNADA

Tarde
Tarde
Mañana
Mañana
Mañana
Mañana
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3.3.2 Caracterización del contexto

La localidad de Kennedy es la localidad número ocho de la ciudad, caracterizada como
una de las más pobladas del distrito. Está ubicada en el sur occidente de la sabana de Bogotá y se
localiza entre las localidades de Fontibón al norte, Bosa al sur, Puente Aranda al oriente y un
pequeño sector colinda con las localidades de Tunjuelito y Ciudad Bolívar, por los lados de la
Autopista Sur con Avenida Boyacá, hasta el río Tunjuelito. El total de la localidad es de 3855.45
hectáreas de las cuales el 98.1% es área urbana y 1.8% es área rural. En relación con la extensión
del Distrito Capital, la localidad de Kennedy representa el 11,12%, el tercer puesto en extensión.

En los campos del arte, la cultura y el patrimonio, la localidad de Kennedy cuenta con un
significativo número de organizaciones, agrupaciones, colectivos y agentes artísticos y culturales
en todas las áreas artísticas. Las más numerosas son música, teatro y danza. Existen varios
artistas independientes, sobre todo en el campo de las artes plásticas. La institución educativa
distrital Francisco de Miranda, genera procesos de formación con alto sentido de la excelencia,
mediante el desarrollo del pensamiento productivo en el campo de la comunicación, la
biotecnología, el emprendimiento empresarial, el inglés como segunda lengua y el crecimiento
inter e intra personal, para potenciar el talento humano sostenible en la comunidad Mirandista. Al
colegio se llega por la Avenida Primero de Mayo en sentido oriente occidente, girando a la
izquierda y entrando por cualquiera de los costados del Hospital de Kennedy.

La localidad de Suba es la localidad número once de la ciudad, se encuentra ubicada al
noroccidente de la ciudad y es la cuarta localidad más extensa de la capital, con 10.056 hectáreas
después de Sumapaz, Usme y Ciudad Bolívar, respectivamente. Su suelo urbano comprende
6.271 hectáreas de las cuales 559 son protegidas, el suelo rural comprende 3.785 hectáreas de las
cuales 910 corresponden a suelo de protección rural, el suelo de expansión es de 874 hectáreas.
Limita al Norte con el municipio de Chía; al Sur con la localidad de Engativá; al Oriente con la
localidad de Usaquén y al Occidente con el municipio de Cota. Está compuesta por 12 UPZ: La
Academia, Guaymaral, San José de Bavaria, Britalia, El Prado, La Alambra, Casa Blanca Suba,
Niza, La Floresta, Suba, El Rincón y Tibabuyes y 1 UPR Chorrillos.
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El colegio Distrital Chorrillos – Nicolás Buenaventura en principio fue rural, se ubicaba
en el km 7 vía Suba – Cota abarcando la población de la vereda, pero en el año 2009 se adjuntó al
colegio Nicolás Buenaventura que se encuentra muy cerca y abría sus puertas a la comunidad;
está ubicado en la avenida ciudad de Cali calle 153, su ubicación poblacional está entre los
estratos dos y tres, cerca de los barrios Pinar, Tuna baja, Almendros, Las Mercedes, Villa
Hermosa, pero la institución acoge niños de la localidad y algunos de localidades vecinas por
temas de amenazas y violencia entre las comunidades y entre estudiantes. Cuenta con un total de
2800 estudiantes.

La institución cuenta con comedor escolar, grandes y modernas instalaciones, aulas
especializadas; el énfasis en secundaria es en tecnología e informática, la media especializada se
desarrolla en grados décimo y once con asignaturas de diseño gráfico e ingeniería de sistemas;
tiene fuerte formación en artes, los estudiantes asisten a clases en convenio con el IDARTES y
además dentro del pensum académico ven danza, teatro y música. Está catalogado como uno de
los mejores Colegios de Bogotá, los resultados de las pruebas saber Icfes se encuentran en
categoría alto y superior; el colegio trabaja fuertemente en el ingreso de los estudiantes a la
educación superior. Esta localidad se ha venido consolidando como un territorio intercultural
pues ha acogido población proveniente de distintas partes del país con sus costumbres y
tradiciones, así se ha constituido una importante riqueza cultural sumada a un patrimonio material
y ambiental.

Esta localidad contiene UPZ (Unidad de Planeamiento Zonal): La Flora, Danubio Azul,
Gran Yomasa, Comuneros, Alfonso López, Parque Entrenubes y Ciudad Usme; además
representa el 5,1% de la población capitalina, lo que equivale a 382.876 habitantes ubicados en
Bogotá (2015). La población de Usme se encuentra localidad en los estratos (bajo-bajo) y
estrato dos (bajo). Haciendo alusión al sector educativo, en Usme se sitúan 77 Colegios del
sector oficial que se dividen entre los colegios oficiales distritales (cuarenta y cuatro), en
concesión (cinco), en convenio con colegios privados (diez y siete) y Jardines SDIS (Secretaría
de Integración Social) (cuatro).
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El colegio Francisco Antonio Zea de Usme IED, se encuentra ubicada en Usme más
exactamente en Usme Centro (antiguo pueblo) y limita con veredas como la Requilina, Chuniza
entre otras. Cuenta con tres sedes y presta los servicios con programas de primera infancia,
primaria y secundaria. Sus instalaciones son algo precarias debido a su edad, lo cual incide de
manera directa en la prestación de algunos servicios. Su población estudiantil, la cual no supera el
numero de 1500 estudiantes en total, se caracteriza por provenir de zonas rurales, sin embargo en
los últimos años debido a la urbanización de la cuidad, sus población se ha diversificado,
cambiando de manera importante sus características.

La institución promueve la formación integral del estudiante, con un enfoque de
aprendizaje significativo, orientando procesos comunicativos, ético, convivenciales y de
emprendimiento en los ciclos de educación formal, con el fin de generar alternativas creativas
que contribuyan a cualificar la construcción de proyecto de vida con trascendencia social.
Francisco de Miranda: Modelo pedagógico aprendizaje significativo, dos jornadas mañana
primaria, tarde bachillerato. Tiene articulación con el Sena, está vinculada a la media fortalecida,
articulada con robótica, lo ambiental, lo musical. Tiene una población de 1600 estudiantes
aproximadamente, maneja tres énfasis, énfasis empresarial gestión ambiental y énfasis en inglés.

La Localidad de San Cristóbal es la número 4, está ubicada en el suroriente de Bogotá,
entre las localidades de Santa Fe (norte), Usme (sur), Rafael Uribe Uribe y Antonio Nariño
(occidente) y por el oriente es límite metropolitano con los municipios de Choachí y Ubaque.
Entre las veinte localidades ocupa el quinto lugar en extensión, tiene suelo tanto urbano como
rural, este último corresponde a la estructura ecológica principal de los cerros orientales de
Bogotá. El Instituto Técnico Tomás Rueda Vargas, IED. Tiene dos jornadas, y quieren imponer
jornada única, para el año entrante; el modelo es constructivista, entre las dos jornadas está
alrededor de 1.300, como es técnico los énfasis van articulados al Sena, hay electricidad y
robótica, contabilidad y asistencia administrativa.
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3.4 Técnicas e instrumentos de recolección de la información

Para dar cuenta del diseño de instrumentos de recolección de información durante este
apartado, se hace referencia a las técnicas escogidas por el grupo investigador para recopilar y
analizar la información de manera que se pueda registrar, evidenciar, corroborar o rebatir la
problemática planteada son: la Encuesta para diagnóstico e identificar los informantes claves y la
Entrevista semiestructurada como técnica para profundizar en el campo específico, de acuerdo
con Kvale (2011).

3.4.1. Técnica para el diagnóstico: La Encuesta

Esta técnica cuantitativa fue utilizada con el fin de obtener información de un grupo
numeroso de sujetos, lo que permitió diagnosticar la posible población objeto de estudio para la
posterior aplicación de las entrevistas semi-estructuradas. La muestra debe ser representativa de
la población de interés. Entre las características que menciona Cea D'Ancona (2004) se
encuentran: a) Adecuación al estudio de acuerdo a aspectos objetivos y subjetivos; b) La
información se obtiene de manera oral o escrita por los encuestados; c) Se sigue un proceso
estandarizado en la recogida y análisis de la información; d) Agrupación y cuantificación de las
respuestas y sus posibles relaciones. Es preciso mencionar que la cohorte del Macroproyecto en
Educación Artística diseñó un modelo de encuesta que tiene como base “Recoger información
para el Macro proyecto de investigación en “Educación Artística” liderado por los estudiantes de
Maestría en Docencia de la cohorte 2014-2016, de la facultad de Ciencias de la educación de la
Universidad de La Salle.”

A partir de aquí, se determinaron cuatro categorías iniciales que permitieron organizar por
criterios la información, estas son: A. Formación profesional, B. Concepción frente a la
Educación Artística, C. Programación de sesiones de Educación Artística, y D. Especificidades
del área de Educación Artística en la institución. De igual forma, se fijan aspectos
sociodemográficos: nombre completo, localidad, institución educativa, género, entre otras.
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En línea con lo anterior, se diseñaron diferentes tipos de pregunta cerradas, de filtro,
semi-abiertas y de tipo ordenamiento, en donde el encuestado jerarquizó la información,
concediéndole un número de 1 a 4 siendo 1 lo más y 4 lo menos importante. Finalmente y
después de varias versiones revisadas y modificadas, la versión final del cuestionario se
categoriza de la siguiente forma: A. Formación profesional: dos preguntas cerradas con dos de
filtro; en la categoría B. Concepción frente a la Educación Artística: tres cerradas y dos de
ordenamiento; en la categoría C. Programación de sesiones de Educación Artística: cuatro
cerradas; finalmente en la categoría D. Especificidades del área de Educación Artística en la
institución: cinco cerradas y una de filtro. Para comprender mejor los tipos de pregunta y su
implicación en la encuesta diseñada y aplicada por el grupo investigador, se define y ejemplifica
a continuación:
La encuesta se define como la técnica mediante la cual se obtiene información de
manera veraz y efectiva por medio de su instrumento denominado el cuestionario, a partir de este
podemos ratificar información de manera ágil y oportuna, según Padilla, González & Pérez
(1998) “es un documento que recoge de forma organizada los indicadores – preguntas – de las
variables – temas o categorías – implicadas en el objetivo del mismo” (p. 116). En línea con lo
anterior, en torno a la aplicación del instrumento se procederá a hacer un análisis y
categorización de la información obtenida. De este modo, la encuesta nos permite obtener datos
descriptivos y comparativos de la población, en este caso docentes de Educación artística de
diferentes lenguajes artísticos, ubicados en diversas Instituciones Oficiales de Bogotá. A
continuación se muestra un fragmento de las preguntas del Instrumento-Cuestionario.
Documento completo. (Ver Anexo 3 Digital).
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En concordancia con Quispe (2013) “dichos datos se clasifican en cuatro tipos de
información: “uno en información de conocimientos, dos en información de creencias, actitudes y
opiniones, tres información de conducta y como cuarta y última clasificación en información de
atributos.” (p. 21) De acuerdo con esto, se diseñó el cuestionario con el propósito de obtener
información sobre las conductas, la experticia y las opiniones de los docentes de Educación
Artística de los colegios Distritales de Bogotá. Partiendo de este concepto y respectivo
procedimiento, el grupo investigador procedió a diseñar el cuestionario “Del acierto de su diseño
depende la calidad de los datos que de ella se extraigan” (Rojas, Fernández & Pérez, 1998, p.
191), por lo cual, se determinaron dos criterios generales para todos los grupos que conforman el
Macro proyecto en Educación Artística de la siguiente forma:
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- Determinar los diferentes lenguajes del arte que hacen parte del pensum en Educación
secundaria en 124 Colegios Distritales de Bogotá.
-Identificar a los docentes que aportan con sus experiencias en Educación Artística al
macro proyecto de investigación y a los diferentes campos artísticos que lo conforman, para
realizar la segunda fase de la recolección de la información a través de la entrevista.

Posteriormente, se aplicó el cuestionario en 124 Colegios Distritales de ocho localidades
de Bogotá: San Cristóbal, Usme, Bosa, Kennedy, Fontibón, Engativá, Suba y Ciudad Bolívar, se
encuestaron en total ciento cincuenta y dos docentes de los diferentes lenguajes artísticos. En un
primer momento se realizó una prueba piloto a dos profesores expertos de la Universidad De La
Salle y posteriormente el pilotaje se llevó a cabo en el Colegio Abraham Lincoln, institución
Educativa privada de Bogotá, en donde se pudo evidenciar algunas falencias que tenía el
instrumento en materia de jerarquización de preguntas. (Ver Anexo 2 Digital) Finalmente se
realizó un formato ajustado con los respectivos protocolos de presentación membrete Universidad
De La Salle. (Ver Anexo 3. Digital)

Siguiendo el proceso, cada grupo investigador seleccionó una localidad para aplicar la
encuesta, para el proyecto Arte y formación musical, la localidad seleccionada fue Suba; en
principio se seleccionaron veinticinco colegios Distritales, se indagó acerca de la dirección,
teléfono y nombre del rector de cada uno de ellos; a partir de esta información la Universidad de
La Salle entregó veintitrés cartas de presentación para los rectores de los colegios seleccionados.
Lista de colegios. (Ver Anexo 4. Digital)

Es preciso mencionar que hubo dificultades en el acceso a algunos colegios y la
disposición de los docentes; sin embargo, quienes fueron encuestados estuvieron dispuestos a
diligenciar la información. Adjunto al diligenciamiento de las encuestas, el grupo investigador
diseñó y diligenció una matriz de registro de aplicación de la encuesta en las instituciones (Ver
Anexo 5. Digital)
Con el objetivo de describir detalladamente los hechos y las acciones durante el momento
de la aplicación de la encuesta a los docentes. A partir de aquí, resultaron 19 citas que se
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agendaron con los docentes y se aplicaron en total 15 encuestas en dicha localidad. A
continuación compilado de nombres, datos de colegios y nombre de rectores. (Ver Anexo 6.
Digital)

La tabulación de la información de la encuesta se logró con base en una hoja de cálculo,
donde se colocaron las preguntas de la encuesta y mediante fórmulas por estadística simple se
logró que esta herramienta ayudara en la tabulación de la información de manera rápida y eficaz
obteniendo cálculo de fórmulas y las gráficas de los datos.

Se tuvieron en cuenta aspectos que tienen que ver con la formación y capacitación
profesional, con relación a la población encuestada; a partir de aquí, se evidencia que el 93,3%
mantiene un porcentaje alto en las diferentes localidades, refleja que la población sí se capacita
con permanencia y además en su campo. Esta pregunta de carácter cerrado, correspondiente a la
siguiente inferencia: ¿Se capacita permanentemente, en su campo?

Gráfica 3.4.1 Formación Profesional

Con el propósito de evidenciar con qué recursos económicos los docentes realizan sus
estudios formativos profesionales, esto permite preveer no solamente las intenciones subjetivas
del docente por mejorar en su campo profesional, sino porque se observa evidentemente que no
recibe ayudas por parte de alguna entidad o del Estado. Se enuncia la siguiente pregunta: ¿Cómo
financia la capacitación recibida?
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Gráfica 3.4.2. De la financiación profesional -2015-I
Con todo esto, más que ofrecer un panorama del estado de la población en cuanto a su
proceso formativo, si es permanente o por el contrario se detiene; en principio es para verificar
que el prototipo del docente de colegios del Distrito de Bogotá, a pesar de las circunstancias
políticas y socio-económicas que rodean su entorno en el campo profesional se siente impulsado
a seguir en marcha su formación profesional y desarrollo individual. Ahora bien, el mejor modo
para explicar el estado de cosas que rodean el marco de la enseñanza de las artes en los colegios
Distritales de Bogotá, se planteó la siguiente pregunta: La educación Artística es entendida en
la estructura curricular de su institución cómo; con las siguientes opciones a contestar: Un
espacio académico independiente y obligatorio, Un espacio académico unido a un área
fundamental, Una electiva.

Gráfica 3.4.3. De la Educación artística en la estructura curricular -2010-I
A partir de esta gráfica se logra observar que el 80% de los encuestados contestó que: “Un
espacio académico unido a un área fundamental”, es decir que el alto porcentaje de encuestados
contestó que la educación artística es un área obligatoria y que además es independiente de la
estructura curricular, esto quiere decir, que se evidencia superficialmente una desarticulación con
el programa curricular de estudios que sustenta el PEI de los respectivos colegios y docentes
encuestados.
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La siguiente pregunta realizada a la población encuestada fue: ¿Qué intensidad horaria
tiene la su institución la Educación Artística?. De lo cual, el 86.7% de la población contestó que
lleva a cabo la realización de su asignatura en dos horas a la semana, de aquí se desprende que
hay poca intensidad horaria frente a las otras asignaturas, para el desarrollo e interiorización de la
enseñanza artística; se evidenció la subvaloración que tiene la Educación Artística en los
Colegios Distritales de Bogotá.

Gráfica 3.4.4. Intensidad horaria de la Educación artística de los Colegios
Distritales de Bogotá -2015-I

Frente al contexto de la población educativa de las instituciones distritales, se pretende
visibilizar en dónde se centra la educación artística si es en: estudiantes de preescolar, Primaria,
Preescolar y Primaria, Estudiantes de secundaria, Estudiantes de Media o toda la población
estudiantil; el 80,0% de la población se centra en estudiantes de secundaria. Este resultado
obtenido fue importante para categorizar nuestro proyecto en docentes que imparten la educación
artística musical en esta población. Se aborda a través de la siguiente pregunta: En su Institución,
la Educación Artística se centra preferiblemente en:

Gráfica 3.4.5 De la Pregunta: ¿Dónde se centra la Educación Artística Musical
En su Institución: Primaria, Secundaria o Media? -2015-I
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Frente al lenguaje musical que más se aborda en los colegios del distrito capital,
evidentemente el 100% de la población responde que se centra en la enseñanza de la música, lo
que permitió al grupo investigador tener un amplio campo de posibilidades para escoger la
población para el proceso de entrevista. Se aborda con la siguiente pregunta: ¿Qué campos de la
Educación Artística se desarrollan en su Institución?

Gráfica 3.4.6. Campos que se desarrollan en su Institución
3.4.2. Técnica para Profundizar en el Campo Específico: Entrevista semiestructurada
El concepto de entrevista semiestructurada y su relevancia en la investigación, se retoma
con base en Kvale (2011) “la entrevista semiestructurada del mundo de la vida trata de obtener
descripciones del mundo de la vida del entrevistado con respecto a la interpretación del
significado del fenómeno descrito, tendrá una secuencia de temas que se han de cubrir, así como
algunas preguntas propuestas” (p.79-80). En este sentido, el grupo investigador pretende
caracterizar las prácticas pedagógicas de los docentes en Educación Artística Musical, de
secundaria a partir de la enseñanza de los tres ejes fundamentales de la música en seis
Instituciones Distritales de Bogotá; describir dichas prácticas pedagógicas de los docentes,
Identificar los obstáculos que se presentan y, finalmente, establecer algunos elementos
orientadores de los tres ejes fundamentales para la enseñanza de la música: Desarrollo audioperceptivo, Desarrollo Instrumental y Apreciación musical- .
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Ahora bien, la entrevista semiestructurada se caracteriza por promover un diálogo lineal
entre el entrevistador y el entrevistado, lo que permite ampliar la información útil para el
desarrollo de la investigación; “(…) si el investigador lleva al entrevistado a abordar
determinado número de temas ineludibles permitiéndole detenerse en aquellos que considere más
importantes y más significativos, se habla de entrevista semiestructurada.” Giroux & Tremblay
(2004). Esta técnica es pertinente en tanto los docentes serán la fuente primaria; del diseño del
guión y de la pericia del entrevistador depende la calidad de la información que se necesita para
el desarrollo de la investigación. En línea con lo anterior, para llevar a cabo esta técnica es
necesario diseñar el guión; previamente se realizó un cuadro de formulación de preguntas,
clasificado por temas y subtemas, jerárquicamente organizado por niveles de importancia. (Ver
Anexo 7. Digital)
De acuerdo con Kvale (2011), “El escenario dela entrevista se prepara habitualmente con
un guión. Una guía de entrevista es un guión que estructura el curso de la entrevista de manera
más o menos ajustada” (p. 85), es decir, que el éxito de la entrevista en términos de la
información que se puede sustraer de ella depende en gran medida del diseño del guión y de la
manera como el entrevistador conduce el diálogo utilizando este instrumento. Así pues, dicho
guión tuvo veinticuatro preguntas de entrevista y treinta y cinco preguntas de investigación. De
igual manera, dadas las condiciones de entrevista semiestructurada, se trató de ir en concordancia
con la armonía y dinámica de la entrevista y así profundizar, si el entrevistado y la entrevista lo
permitían. Este guión es un instrumento apropiado que trata de obtener descripciones detalladas
de las experiencias del docente en sus prácticas de enseñanza de educación artística musical; se
elaboró desde cuatro aspectos: formación académica, Educación artística musical, Procesos
metodológicos a partir de las prácticas de enseñanza de los tres ejes principales de la música y
Formación integral del individuo.

A partir de aquí, el grupo investigador procedió a escoger seis docentes de seis
instituciones educativas distritales de Bogotá en cuatro localidades de la ciudad; entre las que se
encuentran Suba, Kennedy, San Cristóbal y Usme. Como se indicó anteriormente a través de la
información suministrada por los grupos de investigación de Educación Artística del
Macroproyecto. De tal manera que teniendo en cuenta la información recogida en las encuestas
respecto a la cantidad de colegios que tiene Educación artística musical se realizaron seis
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entrevistas en las localidades de Suba, (I.E.D. Chorrillos, I.E.D., La Toscana); Kennedy (I.E.D
Alfonso Pumarejo, I.E.D. Francisco de Miranda); San Cristóbal (I.E.D Técnico Tomás Rueda); y
Usme (I.E.D. Francisco Antonio Zea). Posteriormente, el grupo investigador organizó las
preguntas de acuerdo a las categorías conceptuales objeto de estudio. A continuación se muestran
las preguntas contenidas en el guion formal de entrevista. Documento completo de Protocolo
(Ver Anexo 1)
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3.5. Procesamiento de los datos

Durante el desarrollo de esta etapa se hizo una descripción y manejo detallado del proceso
de la información recolectada a través de la encuesta como técnica inicial; luego, presentar por
medio de tablas de frecuencia los datos obtenidos, además tabular la información desde la población
y sus resultados, lo que permite hallar los porcentajes generales y así, encontrar cruces de
información con el propósito de visualizar aspectos; la entrevista semi-estructurada, como técnica
principal para explicar así los resultados obtenidos de una y otra de las preguntas, ya sea de la
misma categoría o de otra dentro del problema concreto de investigación.

3.5.1. Información de la entrevista semiestructurada

El proceso de la información de las entrevistas llevado a cabo en este primer momento, se
realizó desde la perspectiva del método Destilar la información propuesto por Vásquez (2013), el
cual consiste en llevar a cabo un protocolo de análisis que permita identificar las categorías que
responden a los objetivos de la investigación. Por medio de esta propuesta, se puede encontrar las
siguientes etapas:
Primera etapa

-

Codificación y nombre diferencial.
Transcripción literal de la entrevista
Asignación de signos prosódicos y de
puntuación.
Clasificación de los relatos por pregunta

Segunda etapa

-

Tercera etapa

-

Búsqueda de términos recurrentes y motivo de la
pesquisa

Cuarta etapa

-

Recorte de los relatos seleccionados y su
pertinencia

Quinta etapa

-

Tamizaje y asignación de descriptores

Sexta etapa

-

Séptima etapa
Octava etapa

-

Novena etapa

-

Listado y mezcla de los descriptores.
Unión de términos afines tomando como eje la
etapa anterior
Elaboración de campos semánticos
Elaboración de cuadros categoriales
Recuperación de la información base, todas las
entrevistas
Redacción del texto
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Con base en este proceso se asignan códigos a cada entrevistado, con el propósito de
mantener un orden e identificación en todo el proceso de análisis de la información según Vásquez
(2013) “Los textos se transcriben tal como fueron escritos y se han codificado mediante un número
y un nombre diferencial para cada uno de ellos” (p.173).

Primera etapa: Transcripción literal de la entrevista

Después de realizadas las entrevistas a los seis docentes de las instituciones educativas
distritales: Alfonso Pumarejo, Francisco de Miranda, Chorrillos IED, La toscana, Técnico Tomás
Rueda, Francisco Antonio Zea; se procedió a realizar las transcripciones literales de las
entrevistas. En este caso, la P significa pregunta y el número 6, el asignado. La totalidad de las
transcripciones (ver Anexo 8. Digital). A continuación un breve ejemplo con varias entrevistas:
Ahora bien, E1: corresponde al ítem de entrevista y uno la clasificación numérica
asignada. R1: corresponde al ítem de respuesta y uno en la clasificación numérica asignada.
Tenemos, en consecuencia que, E1R1: corresponde a un código asignado a un entrevistado con
su respuesta. Como se dijo al principio, las entrevistas, y particularmente en respuesta a éstas tres
entrevistas con su código diferencial
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Imagen 1 Asignación de Códigos: Diferencial; Transcripción literal; Signos de
Puntuación; Signos Prosódicos; Estructura escritural.

En esta fase de la primera etapa, se asignaron signos prosódicos, de puntuación y
estructura escritural, todo con el fin de concederle al texto de entrevista un nivel de comprensión
y sentido que no solo resguardara la información de manera veraz, sino que recogiera el
significado implicado en los tonos, espacios y tiempos que concede la oralidad. De esta manera,
la información y el contenido de la entrevista fueron valiosas, que también el sentir de los
entrevistados frente a lo que les acaece en esa potencia que genera la experiencia del mundo de la
vida y el valor que hay en las prácticas de su enseñanza. A continuación, se citan las tres
respuestas con sus respectivos signos prosódicos, de puntuación y la estructura del texto:
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Segunda etapa: Primera clasificación de los relatos por pregunta:

A partir del marco referencial se definieron los criterios y sub-criterios que guiaron la
formulación de las preguntas y orientaron la recolección de la información. En consecuencia, los
temas que actuaron como criterios y sub-criterios clasificaron los relatos por preguntas. A
continuación se presenta la clasificación de algunos relatos de los informantes que dieron
respuesta a la siguiente pregunta:

Imagen.2. Definición por criterios y sub-criterios

Tercera etapa: Identificación de recurrencias
Una vez organizadas todas las entrevistas en un solo documento por preguntas, se
procedió a determinar los términos por medio de los cuales presentaban recurrencias para los
entrevistados, es decir, determinar aquellas motivaciones con las cuales entraban los docentes a
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su respuesta. Producto de esa lectura se elaboró una tabla que ayudó a estructurar el listado de
recurrentes y la cuantía de términos más recurrentes. (Ver Tabla 3. Lista de Recurrencias)
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Cuarta etapa: Selección de relatos y recorte de apartados relevantes

Ahora bien, con el listado de recurrencias y la identificación de las mismas en los relatos
se procedió a identificar los segmentos de la información que expresan ideas que responden a los
más importantes aportes informativos dentro del marco de la investigación. Los siguientes relatos
seleccionados pertenecen a las concepciones de los informantes sobre la de enseñanza de la
educación artística musical, las metodologías, las didácticas y la incorporación a la enseñanza.
(Ver Anexo 9. Digital). A continuación el recorte de algunos relatos enunciados por los docentes:

Imagen 3. Recorte de los relatos
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Quinta etapa: Asignación de descriptores

Posteriormente, una vez apartados los relatos que brindan información puntual sobre los
propósitos de la investigación, se procedió a asignarle a cada uno de ellos un predicado o
descriptor, que como expresión corta, ilustra puntualmente la idea central de cada uno de los
recortes seleccionados. Para estos descriptores se diferenciaron escritos en letras mayúsculas y
entre paréntesis. A continuación los ejemplos respectivos:

Imagen 4. Asignación de descriptores.
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Sexta etapa: Listado y mezcla de los descriptores. Unión de términos afines
tomando como eje la etapa anterior

Imagen 5. Mezcla de descriptores

Con todos los descriptores asignados, se realizó una tabla en la que se clasificaron la lista
de descriptores, el descriptor asignado y la categoría por medio de la cual se daría un orden y
consecución de las relaciones dependiendo de la coherencia entre ellos. Documento completo.
(Ver Anexo 11. Digital)
Séptima etapa: Elaboración de campos semánticos

En esta etapa, se construyeron los campos semánticos, los cuales representan los
conceptos generales; identifican la estructura lógica y la estructura de la investigación. Este
ejercicio buscó establecer categorías de primer, segundo, tercer y cuarto orden, que dieron
cuenta de la subordinación entre ellas, desde la relación y diferenciación semántica y así se
empezaron a encontrar los primeros hallazgos y aproximaciones. A continuación se evidencia la
imagen de los Campos Semánticos. (Imagen 6. Campos Semánticos).

94

95

Octava etapa: Recuperar la información-base a partir de las primeras categorías
resultado del análisis

Para finalizar, se construyó el cuadro categorial a partir de los campos semánticos, en esta
etapa, es útil tener en cuenta los “códigos previos que acompañan los relatos” (Vásquez, 2013, p.
210), este ejercicio busca desplegar las categorías de primer, segundo, tercer y cuarto orden a un
plano que permita ir pensando “con y a partir de los datos”, desde Coffey & Atkinson (2004), la
organización que busca el grupo investigador se da conforme a la manipulación de los datos que
dio cuenta de la relación y diferenciación semántica y así se empezaron a reorganizar, de tal
forma que se pueda incluir aquella información que queda contenida en un campo semántico,
finalmente se puede observar en evidencia los primeros hallazgos y aproximaciones. (Imagen 7.)
Cuadro Categorial.
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Imagen 7. Cuadro Categorial
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CAPÍTULO 4. Análisis de la Información y Hallazgos

A continuación se presenta el proceso de análisis de acuerdo con las categorías
establecidas en el capítulo anterior. El análisis se realiza con base en el método de triangulación
interpretativa propuesto por De Tezanos (2001); y finalmente en el desarrollo interpretativo
profundizando con la reflexión abductiva como técnica complementaria se retoma a Coffey y
Atkinson (2004); con el propósito de establecer relaciones de sentido entre las voces de los
entrevistados, los referentes teóricos y las experiencias del grupo investigador.

4.1 Método de triangulación

Dentro de la triangulación interpretativa se reconoce las tres miradas o posturas frente a
un objeto de estudio, las perspectivas a tener en cuenta según lo define De Tezanos (2001): las
teorías, la realidad descrita por los entrevistados y la del investigador. El proceso de
triangulación, sugiere develar los saberes desconocidos, la importancia en la identificación de
patrones para verificar hallazgos, y la divergencia de análisis de datos para validar y cruzar la
información obtenida, así potenciar mucho más la triangulación. Para el método de triangulación
interpretativa el análisis hermenéutico es una herramienta fundamental que puede ampliar el
campo de visión, conjugando el diálogo entre investigador, realidad y teoría es más triangulación
interpretativa; el ejercicio hermenéutico le otorga a la interpretación la re-significación de las
categorías y el desarrollo se configura a lo largo de la descripción. (p.169)

A esto se añade la reflexión abductiva como estrategia complementaria de Coffey, A. &
Atkinson, P. (2004) que permite desarrollar un ejercicio de integración en que las ideas e
indicios obtenidos generen nuevas ideas a través de un ejercicio creativo por parte de los
investigadores. El enfoque metodológico y la técnica complementaria conceden realizar
observaciones nuevas, a las ideas nuevas. Razonamiento Abductivo refiere Coffey y Atkinson,
que significa “extender el marco teórico de las ideas” (p.24), realizando interpretaciones
internas; encaminar el proceso de este enfoque a través del desarrollo de la investigación como
campo de teorización.
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4.1.2. Sistematización y contrastación de la información

La información suministrada por los docentes de las seis instituciones educativas
distritales de Bogotá: Alfonso Pumarejo, Francisco de Miranda de la localidad de Kennedy;
Institución Educativa Distrital Chorrillos Nicolás Buenaventura, La Toscana de la localidad de
Suba; Técnico Tomás Rueda Vargas de la localidad de San Cristóbal y por último, IED Francisco
Antonio Zea de la localidad de Usme, se contrastó con base en los referentes teóricos de
pedagogía y específicos de las prácticas de Enseñanza Artística Musical. Las convergencias y
divergencias encontradas propician un diálogo intertextual que facilitan y posibilitan la
explicación de los hallazgos.

4.2. Triangulación de la información
Cabe señalar que en el desarrollo descriptivo del análisis de la información, se retomó las
categorías conforme a los vínculos discursivos que se resignifican conceptual y procesualmente,
dadas las condiciones de posibilidad que le confiere al proyecto propósitos dinámicos y
confluyentes. Como se advierte, se emprendió el análisis realizando la descripción de las
categorías a partir de los objetivos planteados; esto permitió un diálogo intertextual con los
referentes teóricos y las enunciaciones de los maestros a lo largo de la investigación.

4.2.1. Descripción de las prácticas pedagógicas en la Educación artística
musical

Identificadas las categorías a partir de los campos semánticos en la octava etapa del
método Destilar la Información Vásquez (2013), de se dará inicio a la descripción de las
categorías de primer, segundo, tercer y cuarto orden. Porque no se trata de decir que son las
Prácticas Pedagógicas, sino cuáles son las relaciones que se entretejen al interior de ellas. La
recuperación de la información base requiere que su aparición esté concatenada a partir de la
reflexión que propone el análisis y la teoría, esto nos propone pensar con las categorías y,
aprehender a relacionar las ideas. Es decir, pensando en los hallazgos encontrados se pretende
explorar más allá de los conceptos que hemos elaborado durante el trayecto de nuestra
investigación.
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Teorización y análisis, una dupla que no se debe separar y en la cual se entrelazan los
datos, las hipótesis, las observaciones y para nuestro caso en la investigación de las Prácticas
Pedagógicas en la Educación Artística Musical, mediar a través de nuestra experiencia docente.

Con este ejercicio se logra realizar un proceso más profundo que nos permita como
investigadores vincular las ideas conceptualmente a un terreno más abstracto y de pensamiento
más analítico Coffey, A. & Átkinson, (2004), Toda esta generalización llevada al Cuadro
Categorial, nos permitirá valorar las causas del análisis cualitativo, -que en este caso están dadas
por los datos suministrados por los docentes entrevistados- que a su vez, contribuye a identificar
los mecanismos, tal como lo designa Coffey, A. & Átkinson, P. (2004) Hay que tratar de
descubrir las relaciones causales del juego en un medio social.

Las relaciones causales, corresponden a los patrones que el grupo investigador ha
querido inferirle, para darle sentido en contexto, con esto se quiere decir, que se puede hacer una
correlación con diferentes campos de conocimiento en los que se pueda encontrar sentido y
afinidad entre los datos y las perspectivas de las que hagamos uso. Razonamiento abductivo
(Coffey, A. & Atkinson, P. 2004, p. 194) el cual permite tratar los datos en otro plano más abierto
a la interpretación y a la explicación, permite hacer observaciones nuevas a las ideas nuevas –
“extender el marco teórico de las ideas”, realizando interpretaciones internas en las Prácticas
Pedagógicas y las relaciones que se entretejen entre la institución-escuela; Maestro como sujeto
de saber; Saber Pedagógico-Prácticas de enseñanza. Zuluaga (1999)

4.2.1.1. Categoría de la experiencia y formación docente

Con esta primera categoría, el grupo investigador se propone analizar la experiencia
docente, en tanto formación profesional y desarrollo de las prácticas pedagógicas en el contexto
de las instituciones educativas del distrito Capital, ya que existe una afinidad en torno a la
formación de calidad de los docentes entrevistados y el nivel tanto de adaptación al medio escolar
y el nivel de profundización que le permitirán ejercer óptimamente sus prácticas de enseñanza.
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Acontece también que el acercamiento a los maestros a través de su contexto real,
permitió referir los propósitos por los cuales dieron inicio a la formación profesional en el arte
musical. Los seis docentes aludieron tener formación inicial en la infancia y sobre todo tener
acompañamiento por parte de sus familias así como apoyo frente a su formación artística y
estética, ninguno de ellos se proyectó profesionalizarse como maestro, sin embargo por las
dinámicas del arte como industria y campo de acción de lo cultural, se desarrolla una economía
del trabajo en el espacio social conllevando su profesionalización en este campo de saber. En un
primer momento refieren el nivel de formación de pregrado caracterizado así:
Licenciada en música, Conservatorio del Tolima. E2R2: Yo soy licenciado en música, egresado
de la facultad de artes del conservatorio del Tolima. E3R2: licenciatura en música, hecho en
Tunja en la universidad pedagógica de Tunja. E4R2: Licenciatura en música en el conservatorio
del Tolima en Ibagué. E5R2: Soy licenciada en música de la Universidad Pedagógica Nacional.
E6R2: Soy licenciado en música del Conservatorio del Tolima. E1R2

Para caracterizar el nivel educativo se pregunta acerca de la formación pos-gradual
terminado o en proceso de terminación, a lo que los docentes refieren:

En el momento no. Pero estoy realizando una maestría en Docencia con énfasis en psicología
educativa. E2R3: No en este momento, pero pues, la idea es seguir avanzando en ese aspecto.
E3R3: Mi posgrado lo estoy realizando en este momento en pedagogía, en Chía, en la
Universidad de La Sabana. E4R3: En el momento no, no cuento con posgrado. E5R3: Si. Hace un
año terminé mi maestría en educación en la Uniminuto, con compañía del Tecnológico de
Monterey. E6R3: No. E1R3

Tres de los maestros dicen no tener formación post-gradual, dos de ellos con formación
en proceso y uno de ellos indica haber terminado. Para el grupo investigador fue importante
obtener esta información ya que conforme a los objetivos de la investigación es importante
indagar los datos y hechos consignados a través del cotejo realizado, y analizar los alcances que
tiene para la práctica pedagógica no solo la experiencia formativa del maestro sino que además la
experiencia. A esto se añade las respectivas apreciaciones que hacen los informantes a propósito
de la formación profesional:
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(…) eran otras épocas, las educaciones artísticas y más las musicales estaban apenas cogiendo
fuerza en el desarrollo universitario dentro del país, era obvio que tenían falencias, era obvio que
estaba pasando una coyuntura educativa las universidades en este momento. Colombia, si vamos
a compararnos teórica y estructuralmente con países tan desarrollados como es Europa y
América Latina e:: siendo Argentina o Chile sus fuentes, sus fuerzas curriculares en cuanto a
esas áreas son mucho más teóricas, más fuertes, más centralizadas que lo que tal vez yo pude
encontrar en el conservatorio del Tolima en Ibagué en esa esa carrera universitaria de música.
(E1R33)

A esto cabe agregar otro maestro que alude:
(…) uno sobre la marcha se encuentra que existen muchos vacíos, muchas cosas que nos hacen
falta en las licenciaturas, en los programas de licenciaturas, muchas cátedras sobre todo en las
pedagogías, en el conocimiento de normas, leyes; pienso que hay que fortalecer eso porque uno
realmente se estrella cuando sale al campo laboral. (E2R15)

A continuación el siguiente docente infiere a propósito de su formación en relación con la
práctica pedagógica:
(…) creería que lo que uno ve en la universidad muchas veces ni lo aterriza cuando entra a la
práctica, o sea, qué quiere decir eso, que uno ve muchos ideales muchas teorías pedagógicas pero
cuando uno entra al aula de clase es totalmente incierto, creo que en la licenciatura faltaría
profundizar más en lo que llaman práctica pedagógica que es algo como muy superficial que se
limita muchas veces a uno o dos semestres pero no se abarca más allá ni se aterriza a la
realidad de lo que es la educación colombiana. (E4R28)

En general las enunciaciones recogen aspectos relacionados con falencias en el área de las
prácticas pedagógicas; aspectos que erosionaron la forma como se constituye la formación
artística en la profesionalización de las artes, así como la incipiente formación en pedagogía
musical para los estudiantes. Quienes aluden haber recibido formación pedagógica enfatizan
superficialidad en la práctica pedagógica según los contextos reales del escenario educativo
distrital. Al respecto conviene decir que la formación profesional en sus inicios se erigió con
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falencias que según Valencia (1932) retardan la realización de los objetivos primordiales de la
educación del magisterio:
1. La deficiente instrucción técnica que ha dado el Conservatorio.
2. La carencia de miras ideológicas que ha presidido nuestra educación musical.
3. La falta de difusión metódica de la buena música en el público, y
4. La poca atención que ha merecido el problema del mejoramiento social y
material del músico colombiano. (p. 1)

Bajo estas cuatro premisas Valencia (1932) emprende la disertación en el auge de la
conformación profesional que tiene a la música como fin último que debe cumplir una escuela
consagrada a la formación artística de un pueblo. Añádase a esto que los programas en el
escenario académico nacional tuvo un desarrollo impulsado por la necesidad de dinamizar con el
fulgurante cambio de la educación global avalado e instrumentalizado por las políticas públicas
educativas que reflejan la intencionalidad, la incidencia de las acciones de una política
neoliberal, tal como lo menciona Arias (2011), para precisar cómo, recuérdese que hacia la
década de los 50, aparece la educación pública, aparte la privada, con carreras técnicas y de
profesionalización de docentes, colegios semi-escolarizados rezagando así la educación
normalista existente hacia los años 30. Solo a partir de los años 60, se instalan normatividades
alrededor de la política educativa, instaurando sistemáticamente reformas que se configuran con
el surgimiento de la Ley 115 General de Educación (1994). En consecuencia, el enunciado a
continuación entraña la crisis de identidad que según Martínez (2008), separaría el oficio del
maestro para entrar en la categoría administrativa de docente, reflejo de esto se enuncia a través
del siguiente relato:
(…) yo creo que tal vez, vimos como muy superficial la enseñanza de la música y de las artes.
Nosotros de pronto quisimos profundizar, pero desde un principio nos dijeron: “Ustedes no
vienen a ser artistas puros, sino a ser licenciados, profesores de artes”. Que si tengo, tengo
muchos vacíos, tengo muchas dudas, en cuanto a teoría, en cuanto a ejecución de instrumentos;
pero pues en si yo me enfoqué más en el canto. (E5R9)
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La desarticulación en el seno de la apreciación que hace, enuncia el asunto problémico de
fondo, formación de conservatorio de música y formación del licenciado de música, así surge la
división y esto traería también un enrarecimiento conforme a la atomización de las disciplinas
musicales. Si bien los propósitos iniciales de la profesionalización del músico era no solamente
seguir cultivando el arte y la estética en el escenario cultural los cambios conforme a las políticas
educativas cambiarían no sólo el pensum académico universitario, sino que también
determinarían la falta de objetividad de los propósitos de educar estética y artísticamente a los
colombianos. En conformidad con lo anterior el maestro dice que:

Me parece que faltan muchas cosas (...) hay fundamentos en la parte pedagógica. Se debería
enfatizar más en la parte pedagógica. Sí, hacer las materias musicales como tal, como los hicimos
nosotros; pero la parte pedagógica estuvo más ausente para entrar en el aula. Ejemplo: yo no
sabía la parte de planeación, uno siempre llega a un colegio y eso siempre es un reto, más que
musical, más que dar la clase, es la parte / del papeleo, me parece que es muy incompleta.
Además de los conflictos que se le puede generar a uno en una clase y cómo solucionarlo. (E8R9)

Para traer una aportación teórica, a través de Kemmis (1993), donde se refiere al
problema al que se enfrentan los maestros cuando tratan de trasponer su conocimiento adquirido
en la universidad y son llevados a cabo en la dinámica del contexto donde se llevan a cabo las
prácticas pedagógicas:

La descontextualización del conocimiento y de las destrezas en relación con el contexto de
producción y, segundo, el problema de la recontextualización del conocimiento y de las destrezas
en la vida y en el trabajo, en el marco del aprendizaje. (Kemmis, 1993, p. 39)

Sin embargo, pese a estas dificultades propias de la profesionalización de una disciplina
artística, para adecuarse al campo de las prácticas pedagógicas en el marco de las tres nociones
primordiales: institución-escuela; maestro-sujeto de saber y práctica de enseñanza-saber
pedagógico. Los maestros en educación artística musical deben según Regelski (2009):
(…) los profesores de música, a diferencia de los de la mayoría de las demás disciplinas, suelen
ser practicantes o profesionales. La “asignatura” que enseñan es, fuera de la escuela, una praxis
extendida que constituye una parte importante de la cultura popular o de la cultura tal como la
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entienden los antropólogos, los etnólogos y los etnomusicólogos, pero al mismo tiempo está
vinculada a las ideas basadas en el aula de la Alta Cultura y de estar “culturalizado”. Así pues, de
los profesores de música se espera que, para poder enseñar, sean músicos, y los estudios musicales
dejan poco espacio para su preparación como profesores. (p. 23)

Con todo esto, los maestros están en la mitad de la tensión que propician las
superestructuras impuestas a través de las políticas públicas en la educación y las realidades del
contexto de las instituciones educativas del distrito Capital.

A estas digresiones conduce que para el grupo investigador fue importante diferenciar los
tipos de formación profesional de los maestros quienes se caracterizan por ser licenciados en
música. El licenciado en música se debe a un saber en general basado en las asignaturas en
pedagogía, acompañado por piano o guitarra, y se especializa en algunas ocasiones en un
instrumento de formación musical diferente al obligatorio. Dicha formación se establece en las
licenciaturas con formación pedagógica, pero también hay quienes se formalizan
instrumentalmente. Según la enunciación del maestro: E3R10: tratar de abordar la aplicación
pedagógica de la escuela que te formó. Digamos de la especialidad que cada uno tiene, de una
manera responsable, incluyente, abierta. Los maestros desarrollan su experticia a través algunos
componentes del saber pedagógico y una educación basada en la conservación tradicional llevada
a cabo en los conservatorios de música a nivel instrumental. En cambio la formación a nivel postgradual se destaca en disciplinas adscritas en el marco de las Ciencias de la Educación. El
ejemplo más significativo se comprende en el siguiente relato:

En cuanto a lo que uno ve en la universidad, uno se alimenta de la universidad. La realidad es
totalmente distinta a lo que uno ve o se enfrenta en un colegio público o privado, uno sale con los
ideales más altos, uno sale con su pedagogía elevada y, con la autoestima elevada pero al llegar a
un colegio tiene que armarse de mucha paciencia e irse adaptando a las condiciones de cada
curso que cada estudiante le da porque, digamos que un colegio le da al aprendizaje significativo,
pero resulta que los muchachos no están acostumbrados a eso le toca implementar otro modelo
de enseñanza entonces, ahí cuando uno termina siendo ecléctico con eso y tomando todos los
modelos de enseñanza todos los modelos de pedagogía que aprendió para poder dar una buena
clase. Creo que en la licenciatura faltaría profundizar más en lo que llaman práctica pedagógica
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que es algo como muy superficial que se limita a uno o dos semestres, pero no se abarca más
allá ni se aterriza a la realidad de lo que es la educación colombiana, siempre los docentes o los
tutores que están liderando la práctica pedagógica siempre van enfocados hacia el ideal del
docente, y pues bueno, eso no está mal, pero sí es bueno que a uno que lo están formando como
profesor, lo aterrizaran y lo enfrentaran a lo que es la educación colombiana como es en la
actualidad, o sea, enfrentarse a un salón de 45 y 50 estudiantes, entonces son realidades
totalmente distantes y diferentes que se presentan en cuanto a la universidad y lo que es la vida
real. E4R8

Del mismo modo a continuación el maestro informante refiere: Hay muy buenos
instrumentistas, pero no son hábiles enseñando y se queda el dominio de su saber ahí, sin
poderse comunicar, sin poderse compartir; son grandes intérpretes, pero no tienen la formación
pedagógica para compartir. E3R9

En consonancia con lo anterior, los informantes manifiestan la desarticulación que existe
entre lo aprendido en su formación como docentes y su aplicación en el aula, debido a la
diversidad de la población, la poca intensidad horaria pensada para la asignatura, los contextos y
otros quehaceres de tipología administrativa a los que debe enfrentarse el maestro en su
cotidianidad laboral; el grupo investigador considera que hace falta en las cátedras de pedagogía
y pedagogía musical en las universidades del país un enfoque más contextualizado del quehacer
del docente de música, más trabajo a nivel de creación, investigación, adaptación, recursos, más
tiempo de práctica pedagógica en contextos reales, así como el diseño de la planeación escolar, el
currículo y los requerimientos que todo educador debe tener para profesar. Asimismo, las carreras
profesionales de música, que forman únicamente en los aspectos musicales, deben incluir en su
currículo asignaturas que traten nociones pedagógicas, en definitiva la mayoría de músicos en
algún momento de sus vidas deben ser profesores, eso hace parte de la economía del artista.

Siguiendo la revisión de la literatura, y estableciendo relaciones de sentido, con base en
los Lineamientos Curriculares (2000) se plantea frente a la formación del maestro en las
escuelas públicas que:
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Punto importantísimo es la formación de maestros de canto en las escuelas públicas puesto que
ellos asumen la enorme responsabilidad de modelar, de dirigir las proyecciones de la vida futura.
Esta labor no puede llevarse a buen término sino con el concurso de profesores expertos. Importa
sobremanera fijar a los maestros un derrotero que permita la unidad de acción pedagógica. Una
vez admitido como principio que el canto coral es base de toda educación musical general,
podremos organizar una acción conjunta, englobando de un lado la niñez y la adolescencia, del
otro y los adultos. Sería labor excelente crear cátedra de musicología en la universidad. Buenos
profesores secundados por una numerosa provisión de obras de crítica musical y de bellas artes en
general, harían de nuestros doctores individuos capaces de emoción estética. (p.139)

La prescripción a solicitud de los lineamientos curriculares sitúan al maestro en la
dinámica de la competencia, la eficiencia y la calidad, categorías circundantes en el ámbito del
discurso desarrollista. Las expectativas discursivas alrededor de la estética requieren gran
atención, en la medida que colisionan con la formación de docentes en las universidades del país,
frente a la formación profesional en artes y la diferenciación que se hizo respecto a las
licenciaturas en artes y humanidades; los docentes han asumido su quehacer de forma empírica
respondiendo a unos problemas de fondo que le anteceden a su formación profesional y al
sustento epistemológico jurídico-normativo prescrito e instrumentalizado por el Estado a través
de las políticas públicas.

4.2.1.2. Categoría de la política educativa

Para la categoría de política educativa como elemento constitutivo de las prácticas
pedagógicas en el marco de la educación artística musical es necesario precisar que su ejercicio
corresponde a perspectivas gubernamentales y estructurales, que definen los límites, determinan
el sentido y su orientación; se analizarán las respectivas apreciaciones que realizan los docentes a
propósito de las políticas educativas; cuando se indagó hubo diversas opiniones, que se exponen
a continuación: E1R6: Mi percepción es, muchos deseos, muchas ideas, pocas propuestas reales
contextualizadas a las vidas de los docentes, contextualizadas a las vidas de los estudiantes. Bajo
esta premisa se inició el acercamiento y la indagación sobre políticas educativas en relación con
las prácticas de enseñanza en los contextos reales de los docentes; así pues, sus percepciones
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desde el contexto de educación secundaria otorgan una mirada real, muestra de ello es lo que
manifiesta el informante: E3R6: No, estamos muy lejos, hace falta infraestructura, definir
también población, mientras tengamos tantos estudiantes en clase, definir productos importantes
musicales, no creo que exista una satisfacción plena de por lo menos en la mayoría de docentes
que trabajamos en el distrito con las condiciones que tenemos para trabajar.

En su afirmación se evidencia una preocupación, de fondo surge la necesidad de hacer
énfasis en la insuficiente infraestructura, y definición de población; las anteriores acotaciones
colocan en tensión la calidad de la enseñanza en la medida que se aminoran las condiciones de
posibilidad para llevar a buen fin las prácticas de enseñanza. Por un lado, cuando se señala
infraestructura hace referencia al equipamiento de dotación para las instituciones educativas y la
cobertura hace referencia a la cantidad de población estudiantil que supera las expectativas en
relación con la calidad. Este argumento corresponde muy bien a los referentes encontrados en el
Informe presentado por la Secretaría de Educación Bases para el Plan Sectorial de Educación
2012-2016, en donde se muestra la gestión pública participativa en el sector educativo, que
conforme a la ley General de Educación 115/1994, cuyo fin establece:
(…) reflexionar sobre el estado de la educación y hacer recomendaciones a las autoridades
educativas respectivas en relación con el mejoramiento y la cobertura en el servicio. (…) serán
convocados y presididos por los alcaldes y participarán los miembros de la Junta Distrital de
Educación, las autoridades educativas y representantes de la comunidad educativa. (p. 18)

De acuerdo a lo anterior hay reconocimiento a la participación de la comunidad educativa
para intervenir diagnósticamente en el marco de acción del presupuesto público para favorecer la
infraestructura educativa; el servicio educativo oficial se financia en las entidades territoriales
con sus recursos propios y con recursos del Sistema General de Participaciones SGP, Artículo 76
Ley 715 de 2001, a quien le corresponde distribuir sectorialmente “recursos que la Nación debe
transferir a las entidades territoriales, (…) para la financiación de los servicios a su cargo en
EDUCACIÓN, salud, agua potable” (p. 3), conforme a lo anterior:

Las entidades territoriales, dentro de ellas el Distrito, deben destinar los recursos de la
transferencia a los siguientes propósitos: pago del personal docente y administrativo delas
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instituciones educativas públicas, construcción y mantenimiento de infraestructura, provisión de la
canasta educativa, contratación del servicio educativo, acciones tendientes a garantizar la
permanencia escolar, y promoción de la calidad educativa. (p.18)

Obsérvese a la luz de estas consideraciones que los criterios de distribución - participación
para la educación define en primer lugar, tipologías según alumno por matrícula correspondiente,
igual participación por población atendida; segundo, ampliación de cobertura sobre un porcentaje
de asignación por niño y tercero, suma residual que se distribuye de acuerdo con el indicador de
pobreza certificado, que para este caso el coeficiente de Gini que mide la desigualdad, hasta
finalizar el año 2015 alcanzaba el 0,497, según Suárez (2015) (en donde 0 es igualdad total y 1,
desigualdad absoluta).
Para los fines de este argumento, los usos de los recursos SGP-EDUCACIÓN, con base en
la población atendida – prestación del servicio, aparece la categoría infraestructura en cuarto
lugar y calidad de séptimo. En línea a lo anterior, en la tipología de uso aparece Dotaciones
Escolares y Mantenimiento y adecuación de infraestructura; esto quiere decir que aparece en su
literatura la asignación de recursos para mejorar las condiciones infraestructurales de las
instituciones educativas del Distrito, pero es acuciante reflexionar que preexiste una dependencia
en las disposiciones legales en relación con las dinámicas del desarrollo económico distrital y
Nacional.
Otra consecuencia de las políticas públicas que influye en las decisiones legislativas con
base en la Resolución 1203/2015 dice que: “Por la cual se establece el proceso de gestión de la
cobertura 2015 — 2016 en los niveles de preescolar, básica y media del Sistema Educativo
Oficial de Bogotá” y sustentada en la Ley 715 de 2001 “por la cual se dictan normas orgánicas en
materia de recursos y competencias para organizar la prestación del servicio de educación” (p.1),
se determina en el artículo 15º Oferta educativa oficial, punto 4º que para cumplir los parámetros
mínimos de número de estudiantes por grupo establecido en la normatividad nacional vigente
establece que: “a). Para el nivel de educación preescolar, en el grado de transición, veinticinco
(25) estudiantes. b). Para el nivel de educación básica primaria, treinta y cinco (35) estudiantes.
c). Para los niveles de educación básica secundaria y media, cuarenta (40) estudiantes” (p.10),
Agregado a lo anterior, las consideraciones especiales de la oferta educativa, establecen aulas
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integradas con el deber de incluir estudiantes con discapacidad sensorial o motora y estudiantes
con discapacidad cognitiva, cuantía que oscila entre 14 y 16 estudiantes con base en la cantidad
de estudiantes de la modalidad regular.
Visto así, las apreciaciones que expusieron los docentes al inicio, realzan problemáticas
de fondo que comprometen la realidad en las instituciones educativas a través de la legislación
educativa. Problemas que se focalizan en gran parte por el dinamismo económico en el que
confluyen las instituciones del Estado. Los factores de la política pública en materia de educación
que se analizan, se relacionan de manera ascendente con los objetivos que establecen los planes
de desarrollo implantados gubernamentalmente en Bogotá. Se establecen de acuerdo con estudios
nacionales e internacionales que relacionan factores de calidad en los estudiantes, las
instituciones y con la organización general del sistema educativo.

Cabe señalar que a partir del Decreto 293/2008, se abren instancias específicas para la
discusión de la política educativa como el Consejo Consultorio de Política Educativa que permite
cerrar la brecha en la comunidad educativa para mejorar continuamente la calidad de la
educación en el Distrito Capital. Por su parte, el programa de dotaciones escolares se valida desde
el presupuesto dado a los proyectos que anualmente los profesores pasan al Consejo Directivo,
actores primordiales de las necesidades básicas de sus planes educativos. Para hacer más
comprensible la dinámica interna en materia de recursos y participación para infraestructura y
cobertura, se evidencia el desarrollo de la política educativa como instrumento de unificación de
propósitos. Es significativa la importancia que tiene jurídicamente la legislación educativa, pero
ya hemos señalado a través del sustento jurídico que se plantea en materia de recursos, que la
realidad del contexto educativo del sector oficial supera las expectativas que reposan en las
estadísticas del DANE.
Desde otro punto de vista, se indagó por la pertinencia entre las políticas educativas y las
prácticas de enseñanza en la educación artística musical, en relación con lo anterior los maestros
refieren que: E2R6: Yo pienso que hay que darle más importancia a la parte educativa en las
instituciones, creo que no nos acercamos ni a una tercera parte de lo que se debería manejar hoy
por hoy en las políticas educativas. Esta inferencia considera las políticas educativas en relación
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con los lineamientos curriculares, esto explica un hecho importante relacionado con las prácticas
de enseñanza, tal como se referencia:
Los lineamientos curriculares son como un ideal que tal vez quisieron plasmar pero no cubre el
100% de lo que uno quisiera como docente, segundo, no tiene en cuenta como la idiosincrasia de
cada lugar de cada ciudad de cada localidad es muy diferentes enseñar música en el sur a ir a
enseñar música en una localidad central en el norte, en Engativá, en Usaquén, cuando hay una
mayor percepción para el arte, digamos, la experiencia que tuve en el colegio Tejares los tres
años que estuve, fue toda una revolución porque no había como un referente artístico para
trabajar, allá los chicos cualquier música es arte, no tienen esa percepción y esa madurez de
decir bueno de sentarse a analizar, cambio la diferencia aquí en el colegio donde estoy en la
localidad todavía aquí en el sur la percepción es totalmente diferente. E4R6

Con base en lo anterior, el docente señala incongruencia en los estándares curriculares
respecto a la práctica de enseñanza según el contexto y a través de su experiencia, la valoración
que tienen los estudiantes frente al arte y la música se enfoca en diferencias de tipología
poblacional. Es interesante examinar el problema también desde el diagnóstico emitido en el
Informe para el Plan Sectorial de Educación, 2012-2016 en donde dice que.

La educación incide de manera fundamental en el bienestar, las oportunidades y la calidad de vida
de los individuos, las familias y las colectividades. El Índice de Desarrollo Humano incluye la
educación entre las tres oportunidades básicas de la persona, al lado de su esperanza de vida y su
nivel de ingreso. (…) A nivel social la educación debe contribuir al fortalecimiento del capital
humano, al desarrollo social, a la integración y al crecimiento económico. Por lo tanto, una
valoración de la calidad del sistema educativo debe hacerse en la perspectiva de su aporte al
cumplimiento de estos propósitos (p. 7, 8)

Considerando así el asunto, las implicaciones poblacionales en materia de desigualdad y
exclusión acentúan los problemas en las localidades con mayores niveles de pobreza. Las
desigualdades sociales permean el servicio y los procesos educativos. La carencia de ingresos,
agregada a ciertas condiciones familiares asociadas con el entorno es poco propicia para el
desarrollo educativo. Según el Plan Sectorial 2008-2012 informa que:
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Los resultados de la Encuesta de calidad de vida del año 2007, indican que las principales razones
para no estudiar en la ciudad de Bogotá son los costos educativos o la falta de dinero (28.0%), la
necesidad de trabajar (30.0%), la necesidad de encargarse de las labores domésticas, del cuidado
de los niños o de otras personas del hogar (11.1%). (p.8).

Estas variables evidencian no solamente unos porcentajes altos en relación con la
cantidad de población estudiantil, sino que incorpora además circunstancias del contexto social
de los individuos. Con esto se quiere decir que el proyecto educativo favorece la inclusión de
población en condiciones vulnerables de violencia y proceso de reinserción; circunstancias que
determinan las condiciones de la población estudiantil y su relación con el entorno del
aprendizaje. Como se ve, la intervención pública no es suficientemente redistributiva, no solo es
el acceso, la permanencia sino el modo de estar en la escuela, estas causas limitan los procesos
inherentes a las prácticas pedagógicas.

Considerando que los Lineamientos Curriculares (2000) determinan los estándares por los
cuales los maestros entrarán a dinamizar el constructo epistemológico de su saber en relación con
las prácticas pedagógicas, que tal como se señaló al principio de este apartado, se circunscribe en
tanto práctica de saber articulando así: institución, maestro y saber. A continuación el docente
refiere acerca del plan de estudios:
(…) Estoy más a favor de que cada uno construya su propio pensum académico de acuerdo al
colegio donde trabaja y lo mismo tener en cuenta el nivel cultural que tienen y la percepción
artística que trae cada muchacho, y a partir de eso elaborar un diagnóstico y saber qué es lo que
va a trabajar con cada uno ellos en este caso si yo trabajo con 25 cursos, saber qué es lo mejor
para cada curso sin desviarme entonces del tema principal pero cómo los voy a llevar para que
ellos logren esas habilidades. E4R6

Es así como el maestro refiere que la construcción de su plan de estudios lo realiza de
acuerdo con un diagnóstico, el cual le ayuda a determinar el nivel de apropiación del saber que
tienen los estudiantes en los diferentes cursos. Sin embargo señala tener un referente principal
que reflexiona para adecuar a las necesidades específicas en el logro de habilidades. A
continuación el siguiente relato, refiere acerca del plan de estudios que:
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Sí lo conozco. Lo hice desde cero, el plan de estudios no existía, era personal de cada docente;
cuando yo llegué llevaban de un proceso de casi 5 años de provisionales de intermitencias de los
estudiantes, no había una cultura real de la educación musical. No siempre lo articulo; queda a
veces recortado debido a los tiempos y debido a lo que se presenta en los desarrollos con los
niños; pero si a mí me van a pedir resultados según mi plan académico, si yo los evalué, si yo lo
hice, ¡claro! yo tendría llamados de atención muy fuertes porque aparentemente no cumplí mi
plan de estudios. E1R7

El anterior relato hace referencia a una construcción en nombre propio, también,
circunstancias adversas que obstaculizan el desarrollo del plan de estudios; cabe anotar que la
idoneidad le otorga en palabras de Zuluaga (1999) “la apropiación recorta, selecciona, adecua,
excluye y hace efectivo los saberes” (p. 44), Es así como el maestro tiene en cuenta el contexto
real de la institución para llevar a cabo los desarrollos con los niños, -cultura real de la educación
musical- denota reflexión, interacción frente a las necesidades individuales, cuando asevera al
final que tendría llamados de atención por el incumplimiento de ese plan de estudios. Conviene
ahora confrontar con el siguiente referente teórico, Ahora bien, de cara a esta realidad educativa,
según el Decreto: 1278/2002, definen la relación del maestro en ejercicio de la docencia “que
tiene como fundamento la comprensión de la educación como bien público”. Visto así, al maestro
ahora en calidad docente, detenta responsabilidades contractuales además como sujeto de saber;
la estrecha relación que definen su saber con el conocimiento en el marco de las prácticas de
enseñanza a la luz de la normatividad legislativa que conforme al Artículo 5 define el quehacer
docente en cuanto que:

Son responsables de las actividades curriculares no lectivas complementarias de la función
docente de aula, entendidas como administración del proceso educativo, preparación de su tarea
académica, investigación de asuntos pedagógicos, evaluación, calificación, planeación, (…)
atención a los padres de familia y acudientes, servicio de orientación estudiantil y actividades
vinculadas con organismos o instituciones del sector que incidan directa o indirectamente en la
educación.

Entender la docencia como el ejercicio administrativo del conocimiento desde la revisión
hecha, evidencia que la docencia pasa por una regulación ajena a la academia, siendo sus
fundamentos, dinamismos sociales conforme a intereses de carácter político y económico lo que

113

desvirtúa la producción de saber. El asunto de la pedagogía y la política se ven rezagados y esto
acentúa la falta de claridad; identidad en relación con la enseñanza. Llama la atención, la forma
indiscriminada al nominar el “docente”, pues se debate entre educador, maestro, servidor,
profesor, administrador y los procesos de formación humana tanto del docente como de los
estudiantes. Esta crisis de identidad, asevera las condiciones de maestro como sujeto de saber en
tanto las dinámicas y situaciones implícitas en el acto administrativo demandan procesos que se
configuran a través de la práctica de la enseñanza. A continuación el maestro enuncia la relación
de los lineamientos curriculares y la planeación:

Están completamente lejos de la realidad, porque no se cumple. No lo hacemos, y ellos tampoco
lo cumplen como dicen, porque nos están exigiendo hacer una parte artística, hacer talleres,
hacer presentaciones, ejemplo, para un evento cultural. El colegio no lo tiene. Simplemente ponen
una pista. Hacen otra cosa que no tiene que ver con el área, lo que se maquilla de una manera de
planeación y es muy diferente la realidad en el aula. E6R6

El anterior relato vincula las prácticas de enseñanza en función administrativa;
circunstancia que emerge como resultado abstracto que le confieren las normas a las prácticas
pedagógicas en función del acto administrativo. Las actividades de planeación están sujetas en
orden ascendente a partir de los lineamientos curriculares, por consiguiente, da cuenta de la
forma como los docentes intervienen y desarrollan las competencias necesarias, en los diferentes
grados académicos. Las mallas curriculares son el instrumento que permite integrar las áreas
desde diferentes enfoques, propiciando el diálogo entre saberes; es decir, las mallas curriculares
propician la transversalidad del conocimiento. Visto así, las situaciones del contexto real se
confrontan en el escenario educativo por las dinámicas que surgen a partir del discurso
legislativo. Entre el desarrollo de labores como maestro y los actos administrativos se enrarece la
Práctica de enseñanza conceptual y operativo, como el campo aplicado de la Pedagogía y en el
cual se encuentra la Didáctica, según Martínez (2008), la línea que divide las prácticas de
enseñanza y la administración educativa se difumina y como resultado, emerge la crisis
deontológica que atraviesa el maestro. (p. 5-7)
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A partir del siguiente docente se hace referencia a la malla curricular a través del
Proyecto Educativo Institucional PEI2; cabe señalar la injerencia marcada de las políticas
educativas como factor problémico implícito en el relato:
Si claro, pensamiento productivo factor básico de la calidad humana y seres felices con calidad.
Pues, año a año se vienen trazando algunas metas, yo diría que en menor intensidad de un año al
otro; porque las mismas políticas educativas no permiten lograr hacer una mayor exigencia en
cuanto al nivel del aprendizaje musical, muchos de los lineamientos que allí se trazan, pues hay
que reestructurarlos sobre la marcha por las dinámicas que manejan las instituciones educativas
en cuanto a tiempo y en cuanto a actividades institucionales. E2R7

De aquí se desprende el hecho en el que convergen las dinámicas educativas; la malla
curricular es a nivel macro la planeación institucional; la planeación por área que se estructura
partiendo del enfoque del PEI, así como la transversalidad y pertinencia de los contenidos
programados según los niveles educativos establecidos por los lineamientos curriculares.
Conforme a esto, la contingencia marcada por la multiplicidad de actividades y situaciones
propias del contexto, permiten según el docente, reestructurar sobre la marcha aludiendo tiempo y
actividades. Otro ejemplo ilustrativo hace referencia a la integración de la planeación curricular
a través del siguiente informante:
Sí. Digamos que el énfasis es el desarrollo humano y pues en lo que se está estructurando se
contempla todas las dimensiones. Se le da un valor importante al desarrollo y al campo artístico
precisamente; somos un campo independiente no como en otros lugares que estamos ligados al de
lenguaje, al de comunicación, que es totalmente válido, pero el hecho de ser un campo
independiente, también le da un poquito más de valor o de atención a las artes como tal, y lo
implemento dependiendo de mi formación, de mi línea de mi conocimiento y de mi experiencia.
E3R7

Conviene subrayar la flexibilidad del enfoque en el PEI de la Institución educativa en
cuanto hace referencia el maestro, la amplitud del mismo le permite vincularse activamente en el
desarrollo de sus prácticas de enseñanza, aludiendo que le concede independencia y valor a las
2

Conforme a lo dispuesto en la ley 115/1994 General de Educación, que establece normas técnicas curriculares y pedagógicas
para los niveles educativos. Los lineamientos curriculares son la base epistemológica en torno a las prácticas pedagógicas y la
administración educativa.
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artes, nuevamente su criterio de maestro le confiere la experticia necesaria para integrar su saber
con la planeación curricular de la institución. Otro ejemplo de esto hace referencia el informante:
Dentro del PEI del colegio, la parte artística es uno de los estandartes que tiene el colegio,
haciendo un poco de historia hasta hace unos cuatro años el colegio era conocido por la parte
artística, los estudiantes en la parte técnica podían especializarse en la parte artística y tenían un
convenio creo con la Universidad Distrital para salir directamente allá, estaba la modalidad de
teatro música y artes plásticas, pero con el cambio de la inclusión de las tecnologías pues se
firmaron los convenios con el SENA y se dejó de un lado la parte artística; hasta este año se está
retomando pues aparece en el PEI y debe como retomarse esa parte. E4R7

Ahora bien, tal como advierte el docente cuando alude el lugar que tenían las artes como
parte integral de la formación técnica, es importante observar que el enfoque del PEI, permite la
integración de los propósitos curriculares. Es significativa la importancia que adquiere la
estructura interna de la malla curricular, cuando los lineamientos curriculares entrañan una
construcción epistemológica que parte por lo humano y los valores. Agregado a esto, una lógica
económica que pasa por políticas de calidad, cobertura, eficiencia, eficacia y competitividad; se
observa cómo las prácticas pedagógicas pasan por una regulación ajena a la academia, siendo sus
fundamentos, intervenciones de carácter político y económico que desvirtúan la producción de
saber y la convierten en un monopolio para la formación para el trabajo y la competitividad en
una sociedad de consumo y desigual. Según el relato, la inclusión de nuevas tecnologías y
convenios, en este caso con el SENA, desvincula la parte artística, restándole al maestro de
educación artística musical su lugar de saber y a la escuela como lugar de socialización. De tal
manera que el siguiente aparte al que hace referencia el informante, permite dilucidar las
circunstancias del contexto y en consecuencia que las estrategias desarrollistas previstas desde las
políticas educativas, desarticulan el plan de estudios y se distancian de las prácticas de
enseñanza, a esto hace referencia el informante cuando alude que:

Había un plan de estudios pre diseñado, digámoslo aproximadamente en un 50% pero no
abarcaba todo lo que realmente se quería, durante 3 años se trabajó por bloques artísticos, por
ejemplo, hasta el año pasado solamente parte de sexto y parte séptimo y así se repartían por
cursos pero no había continuidad y no había parte de un proceso artístico que un estudiante
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pudiera desarrollar, este año junto con los docentes de arte hemos tratado de alimentar ese plan
de estudios. E4R7

Antes de pasar adelanten conviene señalar que, los lineamientos curriculares
fundamentan epistemológicamente la normatividad teórica, técnica y práctica en el marco de la
educación artística musical. Conforme a lo anterior en su base introductoria se deja entrever la
finalidad de los Lineamientos Curriculares (2000): A continuación se cita en extenso:
Su finalidad es aportar a la educación colombiana una propuesta sistematizada de orientaciones
que permitan desentrañar de la experiencia vital de nuestro hacer educativo una comprensión
sobre el arte, una posición frente a lo artístico y una vocación suficientemente fortalecida por
aprendizajes de técnicas que contribuyan a fortalecer en cada uno de los interesados, su capacidad
de expresión en la modalidad artística hacia la cual sienten preferencia y tienen aptitudes. Con
estos lineamientos pretendemos fortalecer las vivencias en la escuela, darle sentido a lo artístico
mediante una pedagogía que promueva la realización de los talentos, haciendo posible expresar en
el lenguaje de lo estético aquello que va mucho más allá de la razón; aquello que nos sobrepasa y
que estando en nuestro pensamiento camina por los espacios de la imaginación buscando un estilo
significativo de expresarse en forma singular y universal a la vez. Igualmente se procura orientar
la práctica pedagógica para que la escuela y la Educación formen para interpretar las expresiones
del Arte, ya que el lenguaje como medida de nuestras representaciones estrictamente racionales, es
incapaz de dar cuenta de éste en su forma cotidiana. (p.15)

Cabe entonces preguntar: ¿por qué se desarticulan las prácticas de enseñanza si los
lineamientos curriculares (2000), son el elemento que las constituye? Explícitamente el texto se
presenta como una guía de procedimientos de toda índole pedagógica, que aporte a la educación
colombiana una propuesta sistematizada de orientaciones, de ahí que, la pretensión es fortalecer
las vivencias de la escuela y darle sentido a lo artístico, además, orientando la práctica
pedagógica. Estas propuestas, causan resonancia en la medida que los informantes han referido a
lo largo de este análisis, incoherencias en torno a la desintegración de la planeación, la malla
curricular, el PEI y los lineamientos curriculares. En abstracto el discurso introductorio genera
advertencias a propósito del desconocimiento de las complejidades propias del contexto
educativo en las Instituciones educativas del Distrito. Es diciente la manera como el texto hacia el
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final refiere un sentido retórico y poético; aspecto que trata de cerrar la brecha entre la práctica
artística y la práctica normativa. De manera condicional el texto dice que:
Esperamos que los maestros y maestras colombianos, exploren esta propuesta, dialoguen con y a
partir de ella, investiguen sobre modelos pertinentes y se proyecten a la realización tanto de sus
expectativas de desarrollo profesional en concordancia con el Proyecto Educativo Institucional,
como del crecimiento cultural de las comunidades a las cuales sirven y en las cuales se realizan
como seres humanos. (p. 16)

Vale la pena anotar a este respecto que junto con los lineamientos curriculares en su
carácter orientador, se vincula normativamente con la Ley 115 General de Educación; la
intencionalidad de guía se convierte en soporte normativo, el asunto queda blindado y las
prácticas pedagógicas quedan a merced de ambivalencias según las prescripciones legislativas.
Agregado a esto la emergente ignorancia de los maestros en cuanto a políticas educativas se
refiere, realzan con urgencia el desconocimiento de los marcos legales, a continuación infiere el
docente que: E5R6: En Ministerio de Educación tenemos estándares medianamente establecidos,
pero no tenemos los lineamientos. Deberíamos tener alguien en el Ministerio que nos dé
lineamientos a todos los docentes de artística. No va nada articulado.

Para ahondar más en el problema conviene distinguir la ligereza en las apreciaciones
hechas por el maestro, cuando afirma desconocer la existencia de los lineamientos y la
desarticulación de los mismos. Por una parte hemos descrito a través de la legislación en el marco
de las políticas educativas la relación dinámica que se ejerce a través de las prácticas de
enseñanza, por otro lado, las circunstancias adversas en el contexto educativo obstruyen la
armonía que infieren tanto la normatividad y el quehacer del maestro. Hasta aquí, cabe señalar un
desbalance en la planeación curricular y las prácticas pedagógicas. Por su parte la postura acrítica
de este informante, indaga el discurso legislativo de manera pasiva, cuando el asunto emergente
es la relación activa como sujeto de saber.
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4.2.1.3. Categoría de las prácticas de enseñanza

Conforme a lo expresado por los docentes a través de los relatos, se analizaron las
prácticas de enseñanza como categoría metodológica que según Martínez (2008) le confieren un
objeto conceptual y una noción estratégica en tanto práctica de saber que articula tres elementos
metodológicos: la institución, el maestro y un saber pedagógico3. Con esto se quiere decir que
para reconstruir descriptivamente se hace necesario tener en cuenta los tres elementos
anteriormente mencionados, ya que se dinamizan en el escenario escolar a través de la
apropiación del discurso que establece el maestro como sujeto de saber, que desde su reflexión,
organización y diseño expone como evidencia su saber en relación con la cultura, la institución y
los sujetos a quienes asiste. Tomando como base las voces de seis maestros de las Instituciones
Educativas Distritales de Bogotá, tal como se muestra a continuación:

Pues, me considero constructivista, me guio mucho por el pedagogo Vigotski, es una metodología
muy cercana a los procesos musicales del aula, ya que cuando se inicia un tema o una práctica
en el aula de música, siempre instruyo a los niños que presentan mayores habilidades para que
colaboren y ayuden a los niños que aparentemente tienen una dificultad y así se generen un
proceso de aprendizaje mucho más colaborativo. (…) también pues Suzuki, con esa propuesta de
que el niño puede hacer música sin necesidad que él sepa que es música, sin botarle la pepa, sin
botarle el pentagrama; entonces estas cosas las mezclo y eso hace parte de mi clase. E1R11

El siguiente relato afirma en consonancia con lo anterior:

Son varios; está Kodaly, está Suzuki, Orff; sobre todo Orff que utiliza mucho la percusión, y es la
única herramienta con la que contamos en muchas instituciones, la percusión corporal. Es difícil
enmarcarse, es como tomar, echar mano de uno y otro, y poder organizar algo en medio de tanto
caos y tantas dificultades. E2R11

3

El saber pedagógico, tal como se ha expresado con anterioridad, está constituido por: la escuela, la instrucción, por el sujeto o
los sujetos, el niño, los conocimientos, las formas de enseñar, los métodos de enseñanza, las formas como se relacionan las
ciencias con la enseñanza y la enseñanza básicamente de un conjunto de saberes que no son necesariamente científicos. Este
conjunto de objetos de saber constituiría el saber pedagógico. (Martínez, A. 2008, p. 11)
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A partir de la narrativa de estos docentes, se observa en efecto, la importancia de definir
dentro del discurso pedagógico la perspectiva de Vigotski (2005) y la estrecha relación que se
entreteje con la pedagogía musical de maestros y músicos que como Kodaly, (citado en Revista.
Octubre 2002 Conservatorio del Tolima); Orff (1964) y Suzuki (1983) se circunscriben en este
campo pedagógico. En primer lugar, el constructivismo, parte de la premisa de que el individuo
es quien reconstruye su conocimiento a través de su propia experiencia, la cual va procesando día
a día como resultado de la interacción entre aspectos cognitivos, sociales del comportamiento,
entre ellos los afectivos. A esto cabe agregar en palabras de Vigotski:

En el desarrollo del niño, en cambio, la imitación y la instrucción juegan un papel importante.
Sacan a la luz las cualidades específicamente humanas de la mente y llevan al niño a nuevos
niveles de desarrollo. Para aprender a hablar, como para aprender las materias escolares, la
imitación es indispensable. Lo que el niño puede hacer hoy en cooperación lo podrá hacer solo
mañana. Por tanto, la única forma de instrucción que se puede considerar buena es la que va por
delante del desarrollo y lo dirige. (p.181)

Para Carl Orff (1964) compositor y maestro por su parte, “Los niños que practican el Orff
– Schulwerk con la guía eficiente de un educador musical juegan con los valores rítmicos, con los
sonidos, con los textos, con los instrumentos, con el accionar de sus manos y pies, con sus
voces”. (P. 9) Así Orff, sugiere una socialización que permite en los niños ampliar su realidad a
través de juegos con los otros, a la vez que interacción con la experiencia musical. Eso equivale
a afirmar que:
El primer instrumento de percusión utilizado por Carl Orff es el propio cuerpo de niño. Batiendo
palmas, golpeando sus muslos y golpeando el suelo con el pie los niños obtienen los ruidos
necesarios para corporeizar el ritmo de sus juegos y canciones. (P.12)

Con todo lo anterior se ratifica que en el eje de desarrollo instrumental y de ritmo corporal
propuesto por Orff (1964) se realza el valor que tiene para el aprendizaje de instrumentos
musicales como para la interiorización del ritmo a través del cuerpo; el trabajo colectivo en
función de la construcción de saberes por medio de la percusión, por ejemplo, proporcionan una
experiencia conjunta con otros niños jugando a través de las didácticas que imparte el docente, lo
que permiten en el niño experienciar a través de su cuerpo y de su voz. Para Orff el desarrollo
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instrumental del niño no se concibe aparte del otro, se reconstruye con el otro. La música se
percibe desde la alteridad. Siendo así que la asociación de elementos de aprendizaje musical, se
interiorizan mejor a través de la experiencia sensorial con los otros. Eso permite que el niño entre
en la disposición sonora grupal y desarrolle aptitudes musicales individuales a través del grupo.
A esto hay que agregar que Según Vigotski (1995):
La profundidad de zon ped4 varía, reflejando las capacidades respectivas de los niños para
apropiarse de las estructuras adultas. El producto final de esta cooperación entre el niño y el adulto
es una solución que, al ser interiorizada, se convierte en parte integrante del propio razonamiento
infantil. (p.25)

De aquí se desprende, que la pedagogía constructivista está inmersa en el desarrollo de las
prácticas de educación artística musical, juegan un papel fundamental por la estructura de esta
disciplina. De igual manera, el docente como sujeto de saber, se convierte en parte integradora
del proceso de adquisición del conocimiento del niño quien a su vez reconstruye su saber con los
otros; esto ratifica la forma en que los niños establecen relaciones significativas con el
conocimiento de la disciplina musical.

La articulación de los planteamientos pedagógicos es importante para la optimización de
la pedagogía musical, es necesario tener en cuenta que en la actualidad la tecnología, el contexto
social de las instituciones educativas del distrito y las individualidades de los estudiantes, permite
una pluralidad teórica-pedagógica y metodológica; las prácticas de enseñanza como el campo
aplicado de la Pedagogía en el cual se encuentra la Didáctica. En la interioridad del saber
pedagógico, la enseñanza adquiere un valor preponderante que le confiere a las prácticas
musicales un impacto individual. Esto es importante señalar, a fin de lograr los propósitos de la
práctica docente. Ahora bien, verificar a través de las narrativas suministradas por los maestros
cuál es la forma en que implementan sus prácticas de enseñanza:

Sí, yo trato de hacer una combinación pero básicamente el mayor porcentaje del método que
estoy haciendo es algo propio de experiencias. (…) no me baso específicamente en un método,
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de desarrollo próximo.
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tomo algunas cosas de varios. Es importante recalcar que el proyecto se basa en el desarrollo.
Persigue el desarrollo en el sentido rítmico y para eso se establece una metodología de enseñanza
para la comprensión, pero sobre todo de aprendizaje colaborativo, lo que hago son “mini bandas,
desarrollan el ritmo antes que cualquier elemento e incluyen en sus prácticas y en sus creaciones
colectivas todo lo que ellos traen. E3R11

Tomo un poco de cada cual y hago mi propia metodología para trabajar con los niños. Pues uno
comienza a trabajar es el constructivismo pues en música parte de los aprendizajes que ya tiene,
que eso es aprendizaje significativo, pues uno se vuelve polivalente en ese aspecto, o sea, pues
como docente le toca no casado con ese método sino tener de varios de acuerdo a las necesidades
de cada grupo. E4R11

A partir de estas dos perspectivas, los docentes señalan hacer una combinación o tomo un
poco de cada cual y hago mi propia metodología, esto explica la necesidad que tienen los
maestros de configurar sus prácticas de enseñanza a través de varias posturas discursivas,
metodológicas y didácticas. A esto se refiere Garmendia (1981) cuando infiere que:
(...) ya en mis primeras experiencias docentes como profesora de música (…) comencé a tomar
conciencia de los problemas que planteaba la enseñanza de la música en su forma tradicional , a
medida que profundizaba mi actividad docente, la urgencia por encontrar nuevos caminos, que
contemplaran las capacidades de mis alumnos, era cada vez mayor. Entonces comencé la lectura
de libros y repertorios en relación a esta inquietud (…) los trabajos de Edgar Willems, Jacques
Dalcroze entre otros, me aportaron elementos inapreciables que referidos a mi propia experiencia
me permitirían entrever perspectivas y plantear un nuevo enfoque de enseñanza. (P.6)

Es así como el maestro debe tener los métodos necesarios para atender cualquier
individualidad de niño, por ellos se hace fundamental que el maestro obtenga las herramientas
pedagógicas que le permitan ampliar su discurso de las prácticas a la hora de enseñar, según
Suzuki (1983): “se puede educar a cualquier niño, todo depende del método que se use. Puede
uno asimismo hacerlo todo por propio esfuerzo; es cuestión no más de aplicarse a ello de la
manera más efectiva” (P 46), de acuerdo con lo anterior es preciso decir que el maestro como
sujeto de saber debe optar por la manera más efectiva para educar al niño. En contraste con lo
anterior los relatos refieren:

122

No me baso en ningún autor, ningún método. Enseño la teoría desde lo más sencillo; las bases:
ritmo, melodía, armonía, lo básico; y como decía, teóricamente la exposición de ritmos, de aires
musicales. E5R11

Música tradicional, Hacer montajes con lo más pequeño que uno tuviera en ese tiempo. Con
instrumentos básicos de percusión. No hay instrumentos profesionales. Es muy difícil
encasillarse, en la parte instrumental me imagino que soy un constructivista en algunas clases. En
clases grupales, utilizo mucho el constructivismo; los motivo, se me da (...) E6R11

De acuerdo con lo anterior, vale decir que los maestros fundamentan su práctica
pedagógica a partir de unos propósitos metodológicos que circunscriben la enseñanza de la
música a partir del discurso pedagógico constructivista; el vínculo que se establece
conjuntamente con los pedagogos musicales inmersos en el constructivismo se manifiesta por la
dinámica interna que amerita ceñirse a determinados puntos comunes. Las prácticas de enseñanza
musical se llevan a cabo a partir de la conjunción de estos saberes que posibilita el maestro
propiciando así la enseñanza. Según Garmendia (1981), es importante que la experiencia docente
esté retroalimentada con trabajos que le permitan configurar un itinerario nuevo. Enrutarse en
nuevos caminos tratando de hacer aportes al desarrollo de la experiencia docente. Ahora bien,
didácticamente el docente a continuación propone el conductismo como una herramienta
metodológica al servicio del desarrollo instrumental:
(…) y cuando estoy en la parte instrumental es bastante, no sé, conductista. El conductismo es
una de las partes que desarrolla la disciplina de interpretar más fácil instrumentos, ya que pues
siempre hay un rigor, una hora exacta para tocar; y me parece que es el que más se usa. E6R11
Toca de esa manera. (…) Canon, que funciona. Les gusta mucho, por el texto y ayuda a la
concentración, ayuda a que centren lo que a ellos les compete; es decir, se enfoquen en lo que
deben de hacer. Lógicamente ejercicios que estimulan el movimiento, desplazamientos corporales,
juegos de rondas. (…) A nivel instrumental trabajo con la flauta, lo primero es la respiración,
ejercicios de respiración, técnica de relajación; y en el momento de la digitación, pues es como
trata de que conozcan la posición correcta de las manos, porque a veces cometen el error de
ponerla la mano izquierda en la parte de abajo y la mano derecha en la parte de arriba; entonces
son cosas que uno empieza a ver.(…) Hasta ahí, digamos iniciando es apenas para que logren
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digitación, que empiecen a conocer la técnica, la coordinación de los dedos. (…) Si, pues sin
lugar a dudas la enseñanza musical deja un aprendizaje. La música encierra muchas facetas y le
brinda muchas facultades a las personas: la concentración. E2R20

Visto así, el enfoque que adopta el maestro en su práctica es adecuar ejercicios que
estimulen el movimiento, es decir, estímulo-respuesta; con ello se quiere decir que ejercicios
como los señalados por el docente aproximan al individuo con su cuerpo, con la interacción
pensada del movimiento con la respiración, la relajación y la digitación; predispone al individuo
para que corrija errores y a partir de aquí inicie el proceso de adquisición técnica a través de la
coordinación de los aprendizajes adquiridos e interiorizados. Ahora bien, esto indica que para los
propósitos del desarrollo instrumental es importante comprender cuales son las particularidades
que toma la práctica de enseñanza musical del discurso conductista:
El método es básicamente el de fijación y control de los objetivos “instruccionales” formulados
con precisión y reforzados minuciosamente. Adquirir conocimientos, códigos impersonales,
destrezas y competencias bajo la forma de conductas observables, es equivalente al desarrollo
intelectual de los niños. Se trata de una transmisión parcelada de saberes técnicos mediante un
adiestramiento experimental que utiliza la “tecnología educativa”. (Skinner, 1974-1977, p. 4849)

De acuerdo con lo anterior, es preciso decir que para el desarrollo instrumental se necesita
fundamentalmente un rigor, caracterizado por la adquisición de conocimientos, códigos y
destrezas que permiten desarrollar la motricidad así como las técnicas apropiadas para la
manipulación de los instrumentos musicales. Se puede decir que, es la parte que más disfrutan la
mayoría de estudiantes en la clase de música, conjuga todos los elementos necesarios para la
puesta en escena: desarrollo de habilidades físico-motoras, expresión corporal, trabajo en grupo;
además de elementos musicales como los matices, interpretación según el contexto y técnicas de
ejecución. Para que mejor se aprecie a través de las voces de los docentes, el conductismo no
como base epistemológica para el desarrollo de la práctica de enseñanza musical, sino como
herramienta didáctica para armonizar teoría y práctica, Según Suzuki (1983):
(…) por medio del adiestramiento adicional constante esa habilidad primaria se va sobreponiendo
a las dificultades hasta convertirse en capacidad del más alto grado. Esa es la relación que existe
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entre el ser humano y su capacidad. No se desarrolla ésta con meramente meditar y teorizar sino
que es necesario acompañar estas funciones de la mente con acción y práctica. (P.26)

Conviene subrayar que a través de la narrativa de los maestros en la enseñanza musical es
importante considerar algunos aspectos que los informantes coinciden y así mismo el grupo
investigador, el primero de ellos supone el modelo pedagógico constructivista y conductista en su
aplicación al trabajo musical, específicamente al desarrollo instrumental, a partir de la
experiencia con grupos numerosos de estudiantes en el corto tiempo de la clase se hace necesario
implementar pequeños grupos de ensamble, trabajo colectivo en donde los estudiantes que
desarrollan primero las actividades con un nivel apropiado, ayudan a sus pares en aspectos como
el mantenimiento del tempo, la ejecución homogénea, el desarrollo de los matices y en aspectos
técnicos del instrumento que en su propio lenguaje resulta a veces de mejor comprensión entre
ellos mismos. Sin embargo, el maestro no puede delegar toda la responsabilidad en estos
estudiantes, por el contrario, debe generar estrategias metodológicas para que ese trabajo sea más
efectivo y no caiga en la monotonía.
Ahora bien, el método Orff-Schulwerk (1964) señala que: “(…) Desde luego no se
enseña teóricamente, subdividiendo redondas, contando tiempos o completando compases. Sino
viviéndolo en el recitado rítmico y accionado” (P. 7), otro aspecto que es relevante en las
prácticas de enseñanza, es sin duda alguna el método de desarrollo rítmico con base en el
método Orff, que a criterio del grupo investigador es el método musical más completo en cuanto
a la estructura básica del sentido rítmico, su asociación a la melodía y armonía, y su máxima
expresión en el trabajo instrumental apropiado en la escuela, teniendo en cuenta las carencias que
se tienen en los recursos físicos, propiamente hablando del instrumental para todos los
estudiantes este método se ajusta, pues se trabaja el cuerpo como instrumento musical, el canto y
percusión de altura determinada e indeterminada, permite además la ejecución de la flauta dulce instrumento musical de fácil acceso- y otros instrumentos que se tengan disponibles; lo más
significativo de este método está en que el aprendizaje se da de manera vivencial, a través de la
experimentación, la creación, el juego y el canto como recursos lúdicos y didácticos efectivos.

Como se indica en el desarrollo de las prácticas de enseñanza musical se involucran tanto
los discursos pedagógicos como las metodologías pertinentes para llevar a cabo las didácticas
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para desarrollar las prácticas de la enseñanza. Al respecto Frega (2011), refiere que: “Con los
aportes de los mismos (métodos musicales), unidos a la reflexión sobre los hechos estudiados con
anterioridad, nos sentimos capaces de enfocar el cambio escolar que hoy se impone, fijando
criterios de orden general, primero, atendiendo luego a la metodología de aplicación en los
distintos niveles de la escolaridad.” (P. 51), a esto cabe agregar que es significativa la pertinencia
y adecuación de los procesos metodológicos teórico-práctico; la optimización de las prácticas de
enseñanza se evidencia a su vez en la congruencia de los planes de estudio y lo referente a la
circulación del saber a través de la enseñanza-aprendizaje llevadas a cabo en las prácticas
pedagógicas. Si no se restablece un itinerario pedagógico: “(…) existen herramientas mal
adaptadas, algunas clases se consideran como poco adecuadas para su función de recursos de la
enseñanza y el aprendizaje.” (Carr & Kemmis. 1988, p.52) Aun así, el informante refiere sin
embargo que:
(…) Yo me enfoco en el desarrollo del sentido rítmico, y por ello los instrumentos que más
abordamos son los de percusión básica. Como ya había comentado la expresión corporal que
lleva la percusión corporal, de resto es una utopía, y lo sabemos. Por más que nosotros pensemos
y argumentemos, justifiquemos, que es un proyecto exitoso, que se trabajan los sonetos musicales
con 40 chicos, que no siempre van, que no siempre llevan su instrumento, y que no siempre
trabajan para eso, es muy difícil. E3R25

A esto hay que agregar que los lineamientos curriculares (2000) refieren que: “Los
maestros no podemos perder de vista estas cualidades y condiciones del quehacer musical, lo cual
nos debe motivar a escuchar al estudiante, dándole la posibilidad de disfrutar, de contemplar, y
de proyectar sus gustos propios y evocaciones musicales” (p. 141). A esto se añade el informante:
(…) E3R10: Yo por eso abordo la exploración instrumental y permito que ellos desde su libre
elección, generen un compromiso para portar el instrumento y a través de monitores exploren.
Al plantear la enseñanza musical en tres ejes, el grupo investigador ratifica que es necesario
ubicar autores y métodos específicos para cada eje, lo que supone que en la clase es debido
utilizar distintas metodologías de acuerdo al tema a tratar sin perder de vista las innovaciones que
como maestro se planteen en concordancia con el contexto y las necesidades e intereses de los
estudiantes. Sumado a esto, los ejes de la enseñanza de la música deben en lo posible
desarrollarse durante cada periodo académico, al dejar de lado alguno de ellos, el estudiante
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tendrá vacíos en aspectos fundamentales, ya que dichos ejes confluyen entre sí, por ejemplo, un
óptimo desarrollo a nivel instrumental debe ir acompañado de la audición y la apreciación del
contexto de la pieza que se ejecuta, además de la previa interpretación vocal de la misma.
Conforme a esto, es poco oportuno pensar que el maestro no se basa en ningún método o autor
para el desarrollo de sus clases; para cada proceso metodologías y determinados contenidos y
aunque cambian algunos aspectos, casi siempre en el contexto musical se conservan los estilos de
enseñanza aunque sea de forma tradicional -conservatorios de música-.
En consonancia con esto, el referente teórico Según Copland (2005) refiere: “La música
tiene cuatro elementos esenciales: el ritmo. La melodía, la armonía y el timbre. (…) Un
conocimiento completo de esos diferentes elementos pertenece a las técnicas más profundas del
arte.” (p.47) Visto así, los investigadores están de acuerdo en que es de suma importancia para los
docentes de música realizar un plan de estudios; el plan es el itinerario de viaje, el camino a
seguir en el desarrollo de los ejes de enseñanza musical; el grupo investigador en su experiencia
docente en secundaria en las Instituciones Educativas Distritales de Bogotá sugieren que dicha
planeación curricular involucre en cada periodo académico los tres ejes de la enseñanza:
Apreciación musical, Educación Audioperceptiva y Desarrollo instrumental, de esta forma se
articulan aspectos que siempre deben estar presentes para la optimización del aprendizaje integral
de la música, es decir, si se quiere trabajar en la clase de instrumento el montaje de la cumbia
Colombia Tierra querida, se necesita realizar un trabajo de sensibilización auditiva de los sonidos
propios de la cumbia, otras cumbias, instrumentación propia, historia del género, importancia que
tiene en el país y otros aspectos, esto le da otorga un significado, enriquece de manera sustancial
la vivencia al momento de interpretar la pieza.

4.2.1.4. Categoría de la teoría y la práctica

En la categoría de teoría y práctica converge la capacidad articuladora del concepto de
enseñanza. Coloca a la práctica de enseñanza como el campo aplicado de la Pedagogía en el cual
se encuentra la Didáctica. Con todo esto, señala Zuluaga, O., Echeverry, A., Martínez, A.,
Restrepo, S., Quiceno, H. (2011) que: “la experimentación debe convertir los conceptos
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operativos en nuevos frentes de reflexión para articular la relación entre teoría y la práctica”. (p.
5-8), de aquí emerge la definición de la Didáctica como:
(…) conjunto de conocimientos referentes a enseñar y aprender que conforman un saber, en la
Didáctica se localizan los conceptos teóricos y conceptos operativos (…) se refiere a los
procedimientos para enseñar, a las particularidades, condiciones o estrategias bajo las cuales debe
ser enseñado un saber específico. La Didáctica potencia la diferenciación de métodos para los
saberes particulares. (p. 5-8)

A esto se hace alusión cuando emergen planteamientos por parte de los maestros
informantes cuando mezclan las metodologías pedagógicas con las metodologías de pedagogía
musical o por el contrario, por desconocimiento de las potencialidades integradoras de los
recursos didácticos en armonía con los propósitos implícitos de las prácticas de enseñanza. La
Didáctica permite potenciar y flexibilizar las estrategias para enseñar y por ende aprender
teóricamente sistemas auditivos a través de ejercicios prácticos por parte de los estudiantes. Al
respecto el docente refiere que:
Dalcroze, (…) trabaja con monosílabos, eso se utiliza mucho para acercar al estudiante y que
reconozca como deben sonar las notas, como deben sonar las figuras musicales. (…) tratamos de
aplicar lo que más les llame la atención, tratamos de echar mano de las cosas que para ellos sea
significativa. Si son ejercicios corticos es mucho más provechoso que tal vez, todo un método de
estudio que para ellos va a resultar tedioso y lo que vamos a lograr es alejarlos (…) tratamos
de crear un ejercicio en donde ya sea muy sonoro, muy llamativo para ellos y así mismo le
empiecen a coger como el gustico. E2R20

La apreciación musical es un tema que algunos docentes no abordan en la enseñanza de la
música pero que sin duda es fundamental, ya que tiene que ver precisamente con todos los
contextos sociales en los que se enmarcan los géneros musicales, así como la organología de la
instrumentación propia de los compositores; también aspectos sobre cómo escuchar consiente e
inconscientemente, como se entrelazan los cuatro elementos de la música en cada género, la
apreciación de los géneros así no sean del agrado del oyente y el discurso del compositor
plasmado en la obra. Añádase a esto que la mayoría de los maestros hace énfasis en el desarrollo

128

instrumental y en el sentido rítmico desde lo corporal y vivenciado para involucrarlo con lo
instrumental; dentro del eje instrumental se enfoca en las cuerdas pulsadas, flauta dulce y
percusión (menor, placas y tradicional colombiana), lo cual es válido siempre y cuando se tenga
en cuenta que la calidad del producto artístico resultante de la interpretación es más enriquecedor,
está mejor proyectado y es de mayor comprensión para el estudiante cuando simultáneamente se
le enseñan aspectos de la audio-percepción y apreciación musical. Por otra parte, la inclusión del
canto con todos sus elementos y posibilidades ajustados al contexto y las facultades del
estudiante, le permite comprender mejor los esquemas ritmo-melódicos a ejecutarse en el
instrumento, entrar en contacto con la asociación de alturas, intervalos, figuración, vivenciación
de rítmicas complejas, entre otros aspectos.

Por otro lado, la educación audioperceptiva que no sólo corresponde con la educación
vocal es relevante en tanto educa al oído y lo sensibiliza, se entrena en el reconocimiento de
tímbricas variadas, alturas, registros sonoros, notas musicales, escalas, grados, tonalidades,
encadenamientos armónicos, permitiendo en el estudiante una mayor comprensión y sensibilidad
del universo sonoro y sus implicaciones en el quehacer instrumental, ya sea a través del canto o
de la ejecución instrumental. Con base en lo anterior Orff (1964) dice que:
El instrumental Orff comprende instrumentos capaces de reproducir las melodías que el niño
canta, escucha o crea (…) los niños, acicateados por el placer que les causa el hacer música, su
música, aprenden sin ningún esfuerzo el manejo de los instrumentos y la lectura de los signos
musicales elementales necesarios para completar la práctica musical. (p. 12)

Ahora bien, el eje de sensibilización y apropiación de la conciencia auditiva le
corresponde a la educación audioperceptiva. En la enseñanza musical es propicio trabajar este
eje, de la manera como se presente y la Didáctica que se tenga será el éxito y la buena acogida
por parte de los estudiantes, debe estar siempre presente en las clases para que se desarrolle
paulatinamente la audición interior, el reconocimiento de alturas, la entonación de intervalos, la
asociación visual y corporal de los conceptos; alto, medio y bajo, las cualidades del sonido y su
aplicación en las formas musicales y, por supuesto, el entrenamiento vocal, en el cual se aplican
todos los conceptos mencionados anteriormente; y ya que los recursos didácticos son tan
limitados en los colegios distritales, es una buena herramienta de exploración instrumental y de
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ensamble grupal, no se recomienda dejarla de lado, es indispensable que vaya de la mano con de
desarrollo rítmico, y permite una mayor comprensión de lo que se intenta realizar a nivel
instrumental en términos de esquemas rítmicos, afinación, pasajes complicados.

Dese paso ahora al eje de Desarrollo Instrumental que según los maestros informantes es
el más trabajado por ellos en las clases de música, y que sin duda alguna es el de más agrado para
los estudiantes, ya que ellos exploran a nivel corporal, auditivo y sensorial; entran en contacto
mismo con la música, colocando en práctica conjunta todos los elementos que se trabajan en los
dos ejes vistos anteriormente; la coordinación con sus compañeros, la conciencia rítmica y
melódica, la audición consciente de la tímbrica y la armonía son elementos de la música; además
de los elementos expresivos e interpretativos teniendo en cuenta el contexto de la obra y sus
características, la ejecución instrumental se puede llevar a cabo en los colegios distritales.

A partir de la percusión del método Orff (1964), que incluye las placas (Xilófonos y
Metalófonos por clasificación de alturas) para resolver los aspectos melódicos y armónicos en el
ensamble, así como la flauta dulce, ya que la con los cursos tan numerosos se hace difícil enseñar
a tocar instrumentos musicales de precisión con todos a la vez, además muchas Instituciones
Educativas Distritales no cuentan con recursos suficientes en las dotaciones para el aula de
música, estos instrumentos se pueden construir e inclusive los estudiantes pueden adquirirlos a un
costo muy bajo como es el caso de la flauta dulce, el método Orff (1964) propone además
repertorio incluido, pero también es importante utilizar repertorio conocido por los estudiantes,
ya que tienen interiorizadas las rítmicas y las letras, así mismo, repertorio folclórico colombiano,
que si bien desarrolla bastantes habilidades a nivel rítmico por la complejidad de sus estructuras,
también permite un acercamiento y valoración de estas músicas como parte de su entorno. Suzuki
(1981, citado en Frega, 2011) manifestaba que:
(…) el ser humano es un producto de su medio ambiente; cuanto más temprano, mejor. No sólo
en la música, sino en todas las etapas del aprendizaje; la repetición de las experiencias son
importantes para el aprendizaje; los maestros y los padres deben proveer un ambiente al más alto
nivel para coadyuvar en su crecimiento y para proveer una mejor enseñanza para el niño; el
sistema o método debe incluir ilustraciones para el niño, basadas en el entendimiento del maestro:
el cuándo, qué y cómo. (p. 48)
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Concedido todo eso, la relación ente teoría y práctica, evidencia unas estratégicas
avaladas didácticamente, estas propenden objetivos sustentados en las necesidades reales de los
individuos a quien asiste, y por otro lado, equilibrar los procesos metodológicos del maestro
como sujeto de saber. En contraste con lo anterior, el maestro refiere que:
(…) Estoy indagando sobre la metodología Dalcroze (...) y estoy tratando de articularlo e
implementarlo en las dinámicas de clase. (…) el mayor porcentaje del método que estoy haciendo
es algo propio de experiencia, (…) implícitamente estarán los grandes maestros que generaron
pues las primeras directrices (…) por medio de un proyecto que sea incluyente, que abarque, que
pueda comprender las coberturas del estudiante y que sea exitoso precisamente para esa cantidad
de estudiantes. Entonces yo trato de evitar los aspectos teóricos perse; es decir que la teoría la
desarrollo de una experimentación de la práctica. E3R23, 33

Según el método (Dalcroze, 1930, citado en Frega, 2011) se basa en los principios básicos
que “todo ritmo es movimiento”, por ende el énfasis al que hace alusión el maestro es en el
desarrollo rítmico, el planteamiento convalida la experiencia propia para elaborar el método, así
como comprender las coberturas del estudiante; el mensaje del enunciado resalta una
intencionalidad para la cantidad de estudiantes. Conviene subrayar que el maestro informante
refiere desarrollar la teoría con base en una experimentación práctica. Cabe pensar sin embargo
que los resultados podrían enfocarse en varias direcciones, en primer lugar, teniendo en cuenta el
propósito de la enseñanza-aprendizaje al interior de las didácticas, y segundo, al interior de los
saberes específicos de la disciplina musical. Las prácticas de enseñanza en la educación artística
musical configuran una mezcla de recursos didácticos que le otorga a los estudiantes afianzar e
interiorizar los tres ejes principales: Apreciación musical, Desarrollo instrumental y Desarrollo
audioperceptivo. Por esto la discusión puede soslayar en la pertinencia de los propósitos de las
prácticas de enseñanza al dejar de lado los núcleos esenciales teórico-prácticos. Al respecto el
maestro informante hace referencia que:
El principal, desarrollo de ritmo; esos otros ejes como apreciación musical y exploración
instrumental, m:: Sin embargo, la exploración instrumental tiene también otro tipo de trabajo más
colaborativo, (…) van a multiplicar la experiencia adquirida con sus pares. (…) yo lo trabajo
como ejes independientes. (…) lo que es posible desarrollar en el sistema que tenemos: en la
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población y el ciclo que tenemos. Siento que el desarrollo audio perceptivo, o entrenamiento
auditivo, lo llamo yo, va de la mano del tipo de grupo con el que se trabaje. Me explico: si tú vas
a hacer una selección de los estudiantes que han tenido pues ambientes favorables para ese
pasado musical, pues tú puedes llegar a andar con niveles de desarrollo auditivo alto; pero si el
grueso de la población, por lo menos un 60%, 70% no ha tenido esa experiencia, o no estaba
interesado que no desarrollan mucho su nivel auditivo, o su oído relativo, y muchísimo menos su
odio absoluto, sino más bien un sentido rítmico. Es complicado, que tú puedas trabajar un
entrenamiento auditivo basado en los timbres. E3R33

Por lo expuesto al inicio de este aparte, el grupo investigador otorga un valor importante a
la interdependencia de los tres ejes principales para la enseñanza-aprendizaje de la educación
artística musical. El maestro le confiere un aspecto relativo a la eficacia, según el grupo y a los
“ambientes favorables” del pasado musical de los estudiantes. Esto le concede a la categoría de
teoría y práctica, un desequilibrio en torno al acto reflexivo que articula enseñanza-aprendizaje
pues el sesgo radica en la independencia que hacen de las didácticas recursos desarticulados y por
ende no se afianza la teoría y la práctica. Si bien es cierto que la selección de principios
metodológicos va de la mano con los contextos reales de los individuos, también implica una
gran responsabilidad, idoneidad y probidad a propósito del quehacer del maestro como sujeto de
saber.

4.2.1.5. Categoría de los recursos

Frente a la categoría de recursos, cabe anotar que se entrelaza con las prácticas de
enseñanza en la medida que se establecen como instrumento de realización, por lo tanto, se
constituyen y fundamentan más desde lo operativo: lo humano, lo didáctico y la infraestructura;
se espera de estos que produzcan un efecto que pretende objetivos concretos referentes al manejo
de recursos, dicho de otro modo, al uso y aplicación de estos. Se coloca en juego las nociones
estratégicas que se señalaba al inicio de este texto conforme al maestro como sujeto de saber, la
escuela y ahora con el matiz de relacionar estos elementos con la enseñanza-aprendizaje; la
conexión del maestro y el niño en la plenitud del ejercicio pedagógico, el Saber Pedagógico.
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Ahora es oportuno socavar en la esencia del recurso didáctico para encontrar la
potencialidad de los recursos al servicio de las prácticas de enseñanza. Buen ejemplo de ello es
el recurso metodológico-didáctico de la partitura, que entrelaza los saberes a través de procesos
pedagógicos. Para precisar cómo, la perspectiva de Garmendia (1981) unifica las anteriores
enunciaciones al afirmar que:

Frente a la escritura y lectura, la experiencia rítmica elaborada hasta el momento se continúa con
el tratamiento de los compases simples de diferente numerador orientados a la lectura y escritura,
sin que ello frene la espontaneidad rítmica que el alumno ha desarrollado en mayor grado que sus
conocimientos musicales. (p.47)

Esto equivale a decir que la experiencia adquirida se unifica cuando se inicia la escritura
con figuras y silencios que representan la unidad de tiempo o pulso, y debe hacer por ende, una
reducción de los elementos rítmicos que se realizan con los movimientos corporales, sonidos
percutivos e instrumentos de percusión, a un lenguaje abstracto, a una simbología; el maestro se
constituye como el articulador entre el símbolo y el sonido según lo descrito a lo largo de este
aparte. El siguiente maestro sostiene que: De acuerdo a las temáticas, principalmente para los
temas de solfeo, y para algunos instrumentos con más percusiones logramos trabajarles la
gramática ahí. (E4R20), Apréciese entonces que el saber específico musical requiere en el
aprendizaje la estructuración lingüística; la lectura y escritura la construye metodológicamente
pero solo se configura en el uso del recurso didáctico del pentagrama y la partitura. Al respecto el
informante sostiene que:

Lectura de partitura sí. Eso lo hacemos desde la etapa inicial, Ahí vemos lo que es teoría musical
y ubicación de notas en el pentagrama, lectura de pentagrama y partituras, también hacemos prelectura como introducción para el reconocimiento de figuras de duración, de valor; entonces sí
trabajamos mucho lo que es palabra monosílabas para las negras, bisílabas para enseñar las
corcheas, el silencio. (E2R20)

Partiendo de la anterior enunciación, los Lineamientos curriculares (2000) señalan qué:
“(…) se realizará la interpretación de los signos de la gramática musical, se leerán partituras
sencillas en la grafía convencional. (p. 156) En línea con lo anterior expresa el maestro:
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Sí, generalmente para que me vaya muy bien en los ensayos, las presentaciones y demás, soy muy
enfático en enseñarles ese lenguaje. (E6R20); de igual manera el siguiente informante refiere que:
En la parte de audio perceptiva, tal vez al comienzo de la parte instrumental cuando comienzo
con ellos, trabajamos partituras; y en la parte teórica también; entonces les digo en el
pentagrama: los sonidos agudos van arriba, los graves van abajo, y les muestro sonoramente
cual es grave, cual es aguda, para que ellos puedan ver esa diferencia. A nivel instrumental
trabajo más como canciones que ellos quisieran aprender. (E5R24)

Los docentes, al igual que el grupo investigador coincide en que el uso de la partitura en
clase de música debe ser dinámico porque integra los saberes adquiridos a nivel audioperceptivo,
instrumental y musical; progresivo, porque debe ir configurado en conjunto para que sea mucho
más enriquecedor, dependiendo la edad de los chicos y la forma como se quiera aplicar, en
primer lugar presentando las diferentes alturas sonoras en neumas5 o gráficos sencillos, para
ilustrar mejor; respecto a lo anterior, el siguiente relato infiere que: sí utilizamos partituras, pero
nuestras partituras son flexibles, utilizamos conceptos como, la línea, solo la línea, solo el
espacio, estos recursos los cuales nosotros solo tengamos que ubicar si es el caso la nota dentro
de la línea o el espacio de dicho pentagrama si es el caso. (E1R20) Esto indica que algunas
partituras son simplemente rítmicas sin pentagrama lo que le facilita al estudiante la comprensión
de las figuras de duración y pueden ser ejecutadas con el cuerpo o instrumentos de percusión; la
partitura con pentagrama y clave supone un estudio muy riguroso y teórico de la música, que en
ocasiones no se lleva a cabo porque las clases de música en las Instituciones Distritales de Bogotá
tienen baja intensidad horaria, por esto, aprovecha el poco tiempo para realizar actividades más
prácticas que teóricas.

En contraste con lo anterior los maestros refieren que: E3R20: Las partituras las uso en
octavo, para que ellos escriban motivos rítmicos que ellos mismos componen. E5R20: Sí y no.
Cuando enseño teoría les enseño desde la parte de pentagrama, no utilizamos como tal
partituras. Apréciese en perspectiva el abordaje que los informantes logran aproximar con el

5

Constituye uno de los primeros intentos sistemáticos de notación musical. Este tipo de escritura musical está más cerca de ser
una ayuda mnemotécnica o procedimiento de asociación mental de ideas, esquemas, ejercicios sistemáticos, repeticiones, etc. para
facilitar el recuerdo de algo, en este sentido un sistema musical propiamente dicho, puesto que los textos de neumas no podían ser
descifrados si no se conocía la melodía previamente.
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recurso didáctico del pentagrama y la partitura; los elementos que suponen una práctica en la
enseñanza del lenguaje musical son implementados de acuerdo al grupo y sus necesidades
específicas, también a propósito de la baja intensidad horaria en la signatura de música. Los
maestros en general llevan a cabo procesualmente el uso de este recurso porque ha sido necesario
el recorrido adquirido para lograr asociaciones y sentido lingüístico. Asegurarse que con el uso
del tablero pentagramado este ejercicio tendrá un óptimo resultado y en algunas Instituciones
Educativas Distritales de los maestros escasamente tienen el tablero común; la visualización de
los símbolos, la adecuación sonora e instrumental, así como los ejercicios individuales y grupales
adecuados potencian este recurso para que la constancia familiarice al estudiante mediante lo
visual y sonoro. Esta actividad debe realizarse desde el comienzo, sea gradual y según la
dinámica del curso, pero es fundamental que los estudiantes se formen en la clase ara la ejecución
instrumental por medio de lectura y escritura en pentagrama, para la lectura óptima de partituras.

Conforme a lo anterior, el siguiente maestro informante refiere el uso de recursos
didácticos-metodológicos a través de Baquetas fabricadas en la casa de ellos, de madera de
escoba, flautas, y paralelo a la flauta hacemos trabajo vocal y hacemos trabajo percutivo rítmico
con objetos no determinados. (E1R21) De igual forma: En cuanto a recursos instrumentales, la
percusión básica. En los ejes complementarios, cada uno trae el instrumento que elige, el video,
la música, las grabaciones musicales, tablero, sillas, mesas. (E3R21), Los ejemplos no cesan de
aparecer, la recursividad y la creatividad del maestro frente a la escasez de insumos y recursos
didácticos, al respecto el docente refiere: Ensambles tipo de los Boom Wackers, no sé si los has
escuchado, que son tubos afinados, entonces para eso se utiliza mucho recurso por medio de
videos y de audios. (E4R21), Finaliza el siguiente docente referenciando como recurso didáctico:
Bueno, es un tema complicado, porque a veces en la organización de los horarios no se cuenta
con un salón, no logramos contar con instrumental para la mayoría de estudiantes que sería el
ideal. (E2R22) De otra manera, no menos preocupante, se refiere con indignación y baja la voz
diciendo: tablero, marcadores, tenemos una grabadora, la profesora, no habría más. (E1R22);
En línea con lo anterior el informante refiere que: Pues para una clase académica realmente
tablero, marcador… algunos instrumentos. (E5R22)
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En suma, los maestros refieren preocupación frente a la escaza dotación en materia de
recursos didácticos: tableros pentagramados, instrumentos musicales de pertinencia y calidad
sonora; a nivel de infraestructura, el espacio adecuado, acorde con las prácticas de enseñanza y
las necesidades grupales en cuanto a sonoridad y manejo grupal. Esto abre las posibilidades en
dos frentes, por un lado, la creatividad, la recursividad tal como se ha señalado a lo largo de este
aparte, y por otro, son tantas las necesidades al interior de las Instituciones Educativas Distritales
que causa el desgano, preocupación y hasta indignación por la forma en que han evidenciado los
maestros el quehacer en el área de educación artística musical, porque esto afecta seriamente las
prácticas pedagógicas en la educación artística musical y se fractura entonces la relación de los
tres ejes de enseñanza de la música, como fundamento universal del aprendizaje de la música.

Con respecto a los recursos didácticos-metodológicos, existen infinidad de opciones de
acuerdo al tema que se esté viendo con los estudiantes, desde juegos de mesa adaptados a la
lectura musical, reconocimiento auditivo, discriminación tímbrica; también concursos enfocados
a la práctica de lectura de figuras de duración, polirritmias6 de coordinación corporal, juegos de
manos para desarrollar la coordinación y apropiación de los elementos rítmicos; la lúdica como
un recurso didáctico-metodológico que sitúa al estudiante en la actividad generalmente para
divertirse o entretenerse, pero también que ejercita alguna capacidad o destreza, la actividad
lúdica se configura recreativa física y mental complementando la dinámica individual, grupal
sometiéndose a las reglas que define el maestro. Respecto a lo anterior señala el maestro
informante: El caballito. Casi siempre hacemos esa canción para jugar con ellos. Jugar con ellos
siempre es muy chévere, o también con las placas. Hay bastantes juegos lúdicos. (E6R21) Las
ayudas audiovisuales como recurso didáctico-metodológico; según el maestro está centrado en el
uso de: Audios, videos, películas. (E5R21); que soporten la apreciación musical en diferentes
contextos, audiciones de diversos géneros musicales; otras ayudas que proporcionan los métodos
musicales producto de la investigación de los pedagogos: la canción, que es el recurso didáctico
utilizado comúnmente por los maestros de música, especialmente en niños pequeños ejercicios

6

Polirritmia: El concepto fue planteado inicialmente por el poeta africano Léopold Sédar Senghor para referirse al contrapunto
rítmico existente entre el ritmo de la palabra y el ritmo de los tambores, presente en la música africana.
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vocales como el Canon7; los juegos de diversas índoles, las rondas infantiles, todos estos recursos
funcionan de acuerdo a como el maestro los presente en la clase y la disposición del grupo para
realizarlos, los cuales enriquecen además el trabajo con los estudiantes, los motiva y aprenden
vivencialmente de tal forma que adquiere significado. Al respecto el informante alude que:
canon, que funciona. Les gusta mucho, por el texto y ayuda a la concentración, ayuda a que
centren lo que a ellos les compete; Lógicamente ejercicios que estimulan el movimiento,
desplazamientos corporales, juegos de rondas. (E2R21)

En suma, los recursos didácticos-metodológicos están relacionados conforme a las
actuaciones de los individuos con los materiales, permitiendo con esto una configuración de fases
sucesivas y ordenadas cuyo fin es la obtención de unos objetivos determinados. El maestro
nuevamente es fundamental en la estructuración, también en la ejecución de los procesos y en la
puesta en escena del funcionamiento conforme al cumplimiento de los métodos y medidas
necesarios para llevar a cabo su práctica pedagógica. El desequilibrio de alguno bien puede hacer
parte de la contingencia que amerita el contexto social y el trabajo en grupo para la disciplina
artística musical, pero es vital tener en cuenta que es básico y necesario tener los recursos a
disposición en las Instituciones Educativas Distritales para que se pueda disponer de estos en los
momentos apropiados.

4.2.1.6. Categoría de la evaluación
Frente a la categoría de Evaluación es importante tener en cuenta que en el área de
Educación artística musical hay presupuestos evaluativos que determinan varios enfoques
respecto a las prácticas de enseñanza; sin embargo, es importante tener en cuenta que la
Evaluación es según Santos (2003):
(…) un fenómeno que permite poner sobre el tapete todas nuestras concepciones. Más
que un proceso de naturaleza técnica y aséptica es una actividad penetrada de
dimensiones psicológicas, políticas y morales. Por el modo de practicar la evaluación
7

Canon hace referencia a un tipo de estructura, es la réplica de una melodía por varias voces en momentos diferentes cada una,
pero para que se logre una armonía adecuada tiene que estar muy bien estructurada desde el inicio, de lo contrario disonaría.
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podríamos llegar a las concepciones que tiene el profesional que la practica sobre la
sociedad, las instituciones de enseñanza, el aprendizaje y la comunicación interpersonal.
(p.69)
Bajo esta premisa es fundamental tener en cuenta cuáles son esos enfoques y cuáles son
las concepciones, teniendo en cuenta que se sitúan en diferentes dimensiones del espacio social.
Conviene subrayar que desde la dimensión política el maestro adquiere la definición de
funcionario público, como tal, es a través de la relación con el Estado que se comprende el
ejercicio de la docencia, como un bien público y define la actividad centrada en los estudiantes y
al servicio de la nación y la sociedad, tal como reza en el Artículo 5 del Decreto 1278/2002. Es
así, como al ejercicio de su profesión docente le atañen unas prácticas de la moral que implican
idoneidad académica; de tal forma que en la dimensión pública, el maestro, ahora docente, está
implicado a través de la obligatoriedad de cumplimiento, al asumir sus funciones determinadas a
través de las políticas educativas que tiene con el Estado en calidad de funcionario público, parte
de estas funciones están determinadas a través del Decreto 1278/2002, según reza en el Artículo
4, donde se estipula que:
La función docente es aquella de carácter profesional que implica la realización directa de los
procesos sistemáticos de enseñanza - aprendizaje, lo cual incluye el diagnóstico, la planificación,
la ejecución y la evaluación de los mismos procesos y sus resultados, y de otras actividades
educativas dentro del marco del proyecto educativo institucional de los establecimientos
educativos. La función docente, además de la asignación académica, comprende también las
actividades curriculares no lectivas, el servicio de orientación estudiantil, la atención a la
comunidad, en especial de los padres de familia, de los educandos; las actividades de actualización
y perfeccionamiento pedagógico; las actividades de planeación y evaluación institucional; otras
actividades formativas, culturales y deportivas, contempladas en el proyecto educativo
institucional; y las actividades de dirección, planeación, coordinación, evaluación, administración
y programación relacionadas directamente con el proceso educativo.

Apréciese así la imbricación contractual que se comprende en el campo de acción que
tiene el docente en relación con el Estado en el ámbito de sus funciones como maestro. La
evaluación es uno de los procesos que está inmerso en el marco de las prácticas de enseñanza en
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la medida que está incluida en las prácticas pedagógicas, entendiéndose como el conjunto de
relaciones que desde la institución, el maestro/docente y las prácticas de enseñanza convergen las
prácticas de evaluación en la dimensión política. Ahora bien, en línea con lo anterior, según lo
señalan los Lineamientos curriculares, (2000) para el área de Educación Artística musical señala
que:

Con miras a comenzar a proponer indicadores de evaluación, el desarrollo del pensamiento
contemplativo, del enriquecimiento de la sensibilidad hacia sí mismo y hacia el entorno sonoro y
musical de los estudiantes, se puede observar en sus cambios de actitud. Esta se debe tener en
cuenta en la evaluación con tanta atención como el desarrollo de sus habilidades auditivas,
experimentales, interpretativas y creativa se buscará cultivar y evaluar tanto el interés por
comprender y manejar los elementos de la música como la aplicación de los mismos a la práctica
interpretativa y auditiva de producciones propias y del contexto cultural; conviene hacer
seguimiento al desarrollo de la reflexión crítica y de la participación frente a la realidad sonora y
musical del entorno y a la calidad de vida en general. (p.158, 159)

Teniendo en cuenta la prospectiva que los Lineamientos curriculares (2000) hacen al
salir a la luz pública dos años antes que el Decreto 1278/2002, se hace visible a través de la
enunciación del discurso, que “propone indicadores de evaluación”, se refiere a buscarlo en la
“actitud, el desarrollo de habilidades”, del mismo modo “evaluar el interés por comprender y
manejar los elementos de la música”; lo que esto significa que el docente en función de su cargo
y en cumplimiento de sus obligaciones contractuales, se le plantean indicadores que den
evidencia de la dimensión psicológica, moral y cognitiva de los estudiantes, intermediada a su
vez desde lo público con la legislación educativa. Con todo y eso, dese paso a las enunciaciones
que los maestros refieren a propósito de la Evaluación:
Bueno pues, la evaluación es un proceso complejo, porque no es de un solo día de pronto
sentarse a diseñar un proceso de evaluación, no sería fácil dadas las dinámicas que se manejan
en un curso además hay que tener en cuenta que muchas veces las horas de música se limitan a
eso, a una hora; no hay una forma fácil práctica de decir: este es el formato de evaluación para
esta cátedra de música por las dinámicas que hemos hablado a lo largo de la entrevista. E2R32
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Cabe pensar sin embargo, que la evaluación tal como alude el maestro, señala como
proceso complejo en tanto a su diseño y las dinámicas que se relacionan dentro del contexto real
de las Instituciones Educativas del Distrito Capital, la falencia de tiempo y un instrumento
diferente del cuantitativo al que determine el proceso evaluativo. Ahora bien, en línea con lo
anterior dese paso a la siguiente enunciación del maestro:

Yo la cambiaría porque la evaluación artística es muy relativa, o sea, la calificación del trabajo
que se hace en clase teniendo en cuenta todas las limitaciones y también las ventajas que tienen
este tipo de poblaciones, pues no se presta para un tipo de examen que tenga un mismo racero, y
que con una puntuación en una fecha específica le dé a uno la valoración final, obviamente
nosotros evaluamos procesos pero son maneras muy diversas de evaluarlas, es muy difícil que
todos los estudiantes entren en una misma línea de evaluación por más que se evalúe el
proceso(…) desafortunadamente como son tan numerosos y como el tiempo que se tienen que
cumplir y los periodos son esos, uno tiene que tratar de amoldarse a ese tipo de evaluaciones.
E3R32

Para el grupo investigador un factor importante de citar en extenso las apreciaciones que
hacen los maestros frente a los desarrollos de los procesos, es fundamental para extraer en detalle
las características más pequeñas que en apariencia parecen tener las palabras, los conceptos
cuando son llevados a cabo en el plano del discurso real8. Las relaciones de poder implicadas en
las enunciaciones que hacen los maestros manifiesta de fondo que los cuatro principios
foucaultianos se evidencian a través de: trastocamiento, en el origen de las leyes y normas que
regulan todo lo concerniente al sistema de evaluación en la confluencia de relaciones entre
8

Según Foucault (2000) en su conferencia titulada el Orden del Discurso, en toda sociedad la producción de discursos está
controlada, seleccionada y redistribuida. Se distribuye en espacios cerrados y por medio de reglas estrictas. El problema no radica
en los enunciados sino el orden de los enunciados del discurso y cómo se relacionan entre sí. Según Foucault, el discurso no es
un lugar transparente o neutro sino que es el lugar donde se ejercen los poderes. Coloca en evidencia las relaciones de poder a
través de él y en él se dan las luchas; tiene su lugar en el juego del deseo y del poder. Para “atacar los problemas” según Foucault,
se incluyen cuatro principios a saber: En primer lugar, principio de trastocamiento: dónde se reconocía el origen del discurso (el
autor, la disciplina, la voluntad de verdad), hay que reconocer el enrarecimiento del discurso. Segundo, de discontinuidad: el que
existan sistemas de enrarecimiento del discurso no implica que debajo de ellos se encontrará un discurso ilimitado, continuo y
silencioso. Los discursos deben de ser tratados como prácticas discontinuas que se cruzan, yuxtaponen, ignoran o excluyen.
Tercero, de especifidad: la concepción del discurso como una violencia que hacemos a las cosas, donde los acontecimientos del
discurso encuentran su regularidad. Esto debido a que las cosas no tienen regularidad per se. Nosotros se las imponemos y cuarto,
de exterioridad: a partir del discurso, ir hacia sus condiciones externas de posibilidad, sus motivos, y lo que fija sus límites.
Resumen ideas fundamentales: Orden del Discurso.
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existentes. De discontinuidad, porque las prácticas de enseñanza se cruzan, yuxtaponen, ignoran
o excluyen según la realidad concreta de los informantes y los procesos reales de las Instituciones
Educativas del Distrito. De especificidad¸ porque los acontecimientos del discurso evaluativo se
regula por la imposición sistemática precedente de la ley y la norma. Finalmente, de exterioridad,
por los motivos y los límites concernientes al proceso y el desarrollo de la evaluación en el
espacio de acción real que incluye la experiencias de los implicados. Considerados así
sumariamente, estos principios permiten enfocar la pertinencia de las enunciaciones de los
maestros alrededor de la experiencia de la evaluación en procesos reales. A continuación en el
siguiente relato se refiere que:

La verdad tratamos de que sea un proceso, si no sea simplemente realizar o no realizar una
actividad, sino de qué manera un estudiante asimila los conocimientos, los procesa, empieza a
jugar con ellos, utiliza los conocimientos aprendidos para aplicarlos en la dinámica, entonces el
proceso viene siendo constante y dialógico, porque la idea es que ellos entren a formar parte de
su proceso, de su proceso de formación, de su proceso evaluativo. E2R33

Con base en la apreciación se puede evidenciar el interés del maestro por tener en cuenta
la asimilación de procesos dialógicos, es decir, de validez y no de poder. Dicho de otro modo,
tener en cuenta la asimilación del proceso por parte del grupo y del maestro. Dese otro ejemplo,
el siguiente informante refiere que:
Yo evalúo el trabajo que se realiza en su mayoría en el aula, la calidad del trabajo obviamente;
evalúo la capacidad que tiene el chico, tenga la edad que tenga, de retroalimentar su proceso, de
perfeccionar su práctica (…) también evalúo la capacidad de trabajar en equipo, porque
finalmente lo que yo percibo con el proyecto de aula es que ellos puedan hacer las bases de
cualquier tipo de agrupación con el desarrollo rítmico. (E3R33)

Un segundo maestro refiere que el proceso se especifica en el proyecto de aula y en el
progreso de procesos enfocados más en el desarrollo de habilidades de tipo cognitivo. Esto
conlleva a reflexionar sobre las implicaciones discursivas que tienen los procesos evaluativos
conforme se articulan y regulan a través de las normas con los procesos interinstitucionales. En
línea con lo anterior, el siguiente maestro refiere al respecto de la evaluación que:
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Yo digo que más que todo es por el proceso que llevan ellos. Es la evaluación en el arte. No
podemos decir que está bien o está mal si ellos llevan como un proceso (…) la evaluación es un
producto y tengo en cuenta ese proceso, que hayan presentado los trabajos. E6R33

Sin embargo, el maestro señala que el proceso comprendido en el marco de las prácticas
pedagógicas el maestro alude que hay una serie de operaciones gestionadas desde su quehacer;
refiere también un estado dialógico en torno a la validez de los procesos, pero hacia el final de su
enunciación indica la presentación de trabajos. Es decir, pese a la validez que presenta a través
del proceso, la evaluación se instrumentaliza en la secuencia entregada de estos trabajos.
Expuesto así, es evidente que la dificultad radica en la implicación cuantitativa que tiene la
evaluación en el proceso; actualmente ligados a la evaluación están los logros e indicadores de
logros que estandarizan el proceso pese a las prácticas llevadas a cabo al respecto. Conforme a
esto, el siguiente maestro informante refiere que:
(…) pues uno tiene que limitarse a una escala evaluativa en número, pero sí es muy limitada para
uno determinar si un chico ha tenido un avance artístico o para decir que perdió arte, entonces,
uno tiene que volverse un maestro tradicionalista y partir de revisarles hasta el cuaderno porque
hay que sacar una nota en artística debería haber otra escala de valoración. (E4R3)

Con base en la anterior enunciación, el maestro hace alusión al hecho de la evaluación en
tanto instrumento numérico, lo cuantitativo, limitando así el quehacer artístico del estudiante, que
a su vez, por la relación existente en las prácticas pedagógicas predetermina al maestro a
“volverse tradicionalista”, esto quiere decir que, donde confluyen las acciones humanas también
confluyen los discursos y en este sentido el proceso evaluativo carece de la importancia que tiene
frente al desarrollo de habilidades y aptitudes que enuncian los estándares curriculares, según el
valor que se le ha concedido socialmente a la evaluación, el propósito se convierte en: “valor de
uso Vs. valor de cambio”, señala (Santos. 2003, p.3).

Para ratificar lo anteriormente mencionado, el siguiente maestro refiere que: (E6R32)Pues
realmente como nosotros todavía manejamos la parte del número, yo pienso que debe cambiarse
eso. Debe ser más la parte humana, porque el arte es humano y es algo que no se ha entendido,
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no se ha valorado. Esto constata de alguna manera lo que se ha querido decir anteriormente,
pues en definitiva, la existencia las propuestas de los lineamientos curriculares a través de los
logros e indicadores de logros, en sí mismo el sistema evaluativo, a través la escala numérica y
preponderada cuantitativamente predetermina la dinámica; se blinda en el seno donde se originan
las normas cuando se regula a través de la evaluación a docentes, instituciones y comunidad
educativa en general –evaluación curricular-. Para finalizar, se considera a continuación la
enunciación emitida por el siguiente maestro informante: (…) en el arte, todo lo que uno haga
está bien; porque pues lo hace uno. No se podría evaluar. No habría una escala evaluativa de lo
que se hace dentro del arte. (E5R32) Esto conlleva a pensar que el arte es un proceso y desarrollo
tangible del que sólo el hombre tiene la capacidad de mostrar a través de su ingenio y su
creatividad. En este caso, el maestro acude al arte como actividad perenne en su multiplicidad y
posibilidad de evidenciar lo humano.

Esto trae de nuevo consigo referir el documento del informe final presentado por O
`Farrell (2010) en la UNESCO, en donde se busca fomentar la “utilización de indicadores de la
educación artística: cómo evaluar y documentar los logros de la educación artística” (p.9), estas
consideraciones de tipo internacional son manifiestas para que en el marco de las políticas
públicas se logre definir la elaboración de un plan de estudios nacional de educación artística para
este fin. En la evaluación de la educación artística, emergen sugerencias tales como proclamarse
un “Día Mundial de la Educación Artística” hacen la promoción a nivel internacional al
reconocimiento de las prácticas pedagógicas alrededor del arte; sin embargo, tal como se ha
señalado a lo largo de este aparte, las prácticas de enseñanza se cruzan, yuxtaponen, ignoran o
excluye, según la UNESCO, se debe tender puentes en pro del desarrollo y de los derechos
culturales”, lo cual predetermina, sobre todo a la Educación artística musical a los motivos y
límites que impone la industria de la música y la cultura cuando se categoriza con la el concepto
desarrollo y se armonizan frente a los derechos culturales.

Ahora bien, como se viene diciendo en torno a la dimensión política del maestro en
función de su ejercicio docente es evidente la responsabilidad social que atañe al maestro, y que
Arias (2011) reconoce en el maestro de música, un agente activo de la construcción de las
políticas educativas que lo involucren participativamente:
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(…) busque dar sentido a las dinámicas que caracterizan su asignatura, entonces será él quien
determine su diseño, gestión y evaluación; y construya con otros pares el currículo, no para dar
cuenta de unas presentaciones como lo espera el contexto socio-cultural sino para la formación en
arte, en sensibilidad, en creatividad, en patrimonio y en muchos otros elementos que caracterizan
el aprendizaje de las artes y que contribuyen a la calidad de la educación. Es en la participación
ciudadana y en el aporte social en donde de manera crítica se puede trascender las relaciones de
poder y de dominación. (p. 17)

Considerados así sumariamente, las prácticas de la educación artística musical se ven
fuertemente trastocados en cuanto que la evaluación está regulada desde el seno del Decreto
1278/2002 y en concordancia con lo dispuesto en los Lineamientos Curriculares (2000) para la
educación artística; las prácticas de enseñanza musical entonces se cruzan, yuxtaponen, ignoran o
excluyen, en un juego de relaciones que se impone técnica y sistemáticamente en el contexto
educativo –evaluación curricular-, para evidenciar que las dificultades manifestadas por los
maestros van en detrimento de los fundamentos que busca la educación artística en torno al
enriquecimiento del patrimonio artístico y cultural.

Prueba de ello está en la sección introductoria del texto de los Lineamientos Curriculares
(2000) donde ofrece orientaciones que permitan la comprensión sobre el arte. El discurso del
conocimiento de lo artístico gira en un tono de carácter epistemológico que lo relaciona más
como discurso de tipo fundacional que como un texto de tipo orientador. Es significativa la
importancia que tiene en la medida que se reconstruye con base en los metarelatos europeos,
entendiéndose como metarelato la ausencia de realidad material, con esto se quiere decir que el
discurso que recorre el texto de los Lineamientos Curriculares, adquiere conceptualizaciones del
arte y la estética universal que están concebidos desde el ámbito del arte más abstracto y se
superpone a la realidades del contexto de las Instituciones Educativas del Distrito Capital.
4.2.1.7. Categoría del desarrollo cognitivo

Para la categoría del desarrollo cognitivo, como elemento constitutivo de las prácticas de
enseñanza musical en la educación artística, es necesario precisar dos aspectos fundamentales que
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tienen que ver en primer lugar con el desarrollo en tanto proceso connatural de las capacidades
propias del individuo y pertenecientes a la naturaleza propia de cada ser y, en segundo lugar,
tiene que ver con la reconfiguración de capacidades procesuales fundamentadas en la
conformación del hábito y el refuerzo a través de la enseñanza-aprendizaje; es significativa la
importancia que tiene el proceso interactivo de Piaget (2003) quien sostiene que el proceso
implica un esfuerzo, un trabajo de elaboración mental producido en los sujetos; esta interacción
entre la herencia y maduración aporta la experiencia y el objeto de conocimiento, el cual adapta
el instructor o maestro a las necesidades del contexto y del individuo, sin desatender las
estrategias necesarias y precisas para llevar a cabo el proceso de enseñanza-aprendizaje.

Esta construcción explica todo lo que compone el entorno que rodea al sujeto, quien a su
vez transforma y asimila a sus estructuras mentales. Inicialmente, el interés de estas perspectivas
radica específicamente en “la forma del aprendizaje más que en su contenido.” (Coll, Palacios,
Marchesi, 2001. p, 69) Del mismo modo, los avances en psicogenética sitúan al ser epistémico
como el sujeto de conocimiento, esto es primordial como quien establece los instrumentos
necesarios para alcanzar el objeto de conocimiento. En definitiva, los tres componentes son
preponderantes para el desarrollo cognitivo: herencia y maduración, la aportación de experiencia
-enseñanza-aprendizaje- y por último el objeto de conocimiento.

Este punto se puede destacar a través de las enunciaciones que hacen los maestros al
respecto, quienes desarrollan en sus prácticas docentes, estrategias didácticas que buscan
reconfigurar los procesos de enseñanza-aprendizaje para lograr acercar a los estudiantes al objeto
de conocimiento -el aprendizaje de la música- los sonidos, los ritmos, las voces de los
estudiantes, los instrumentos musicales (los que estén a disposición o en su defecto con los que
en perspectiva creativa de los docentes logren recrear experiencias); que enlacen el juego con el
aprendizaje, ahí se conjuga la intersubjetividad de los estudiantes con la música, con ello, el
estudiante recrea frases, integra la coloratura de su voz, para integrarse melódicamente con la
didáctica del Canon. En línea con lo anterior, el siguiente docente afirma:

(…) tratamos de aplicar lo que más les llame la atención, crear un ejercicio en donde sea muy
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sonoro, Canon, que funciona. Les gusta mucho por el texto y ayuda a la concentración, ayuda a
que centren lo que a ellos les compete; es decir, se enfoquen en lo que deben de hacer. E2R20

A partir de aquí, se puede inferir, la necesidad del maestro de situar la enseñanza al
contexto de los estudiantes para estimular el deseo de aprender, de ahí, el maestro busca la forma
de participación activa basada en el gusto por lo que hacen, sentido estético por escuchar los
sonidos y emular ejercicios que integran al grupo de estudiantes, lo cual es completamente
pertinente con la aplicación del método Canon. Lo anterior se puede ejemplificar a través de lo
que enuncia el maestro a continuación:
(…) Ejercicios que estimulan el movimiento, desplazamientos corporales; a nivel instrumental
trabajo con la flauta; lo primero es ejercicios de respiración, técnica de relajación. (…) La
digitación, trata de que conozcan la posición correcta de las manos, porque a veces cometen el
error de poner la mano izquierda en la parte de abajo y la mano derecha en la parte de arriba;
entonces son cosas que uno empieza a ver. (…) Digamos, iniciando es apenas para que logren
digitación, que empiecen a conocer la técnica, la coordinación de los dedos. (…) Si, pues sin
lugar a dudas la enseñanza musical deja un aprendizaje. La música encierra muchas facetas y le
brinda muchas facultades a las personas: la concentración. E2R20

Con el propósito de estimular gradualmente los procesos intelectuales del aprendizaje,
estas didácticas incorporan al cuerpo como un agente facilitador del proceso; el conjunto de
alteraciones producidas por el movimiento corporal tales como respiración, relajación,
movimientos secuenciales dirigidos como la digitación y posición correcta de las manos permiten
sincronizar los dispositivos básicos de aprendizaje –memoria, atención y concentración- para
ilustrar más, estudios neurológicos han determinado que:
El sistema nervioso humano está conectado al cerebro mediante una conexión cruzada, de manera
que el hemisferio derecho controla el lado izquierdo del cuerpo, y el hemisferio izquierdo controla
el lado derecho. A causa de este cruzamiento de las vías nerviosas, la mano izquierda está
regulada por el hemisferio derecho, y la mano derecha por el hemisferio izquierdo. (Arias. 2007,
p. 30-45)
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A causa de ello, es importante y significativo el hecho que coloca el aprendizaje de la
música como un proceso intelectivo pero también se sincroniza con la totalidad del cuerpo. El
desarrollo del cerebro en torno a las implicaciones auditivas y cognitivas por las acciones de
memorizar, de reconocer sonidos a través del lenguaje abstracto y lingüístico, también le otorga
al cuerpo un protagonismo invaluable que a su vez permite desarrollar el aprendizaje musical, así
como condiciones sensorio-motrices. A partir del proceso de desarrollo cognitivo, emergen
condiciones adquiridas del aprendizaje que posibilitan la interacción piagetiana, la cual permite
ser el eje que articula el objeto de conocimiento –la música- con el resultado –aprender-. A
continuación el relato del maestro evidencia:

(...) énfasis es el desarrollo humano y pues en lo que se está estructurando se contempla todas las
dimensiones. Se le da un valor importante al desarrollo y al campo artístico precisamente, somos
un campo independiente, también le da un poquito más de valor o de atención a las artes como
tal, y lo implemento dependiendo de mi formación, de mi línea de mi conocimiento y de mi
experiencia. E3JGR7

Cuando el maestro percibe los requerimientos personales de su grupo, necesariamente
emerge la sensibilidad pedagógica, para detectar las individualidades de sus estudiantes, las
cuales le proporcionan elementos provechosos para que el saber se constituya fundamentalmente
en concordancia con las experiencias del grupo, aprendizaje colaborativo. El ejemplo más agudo
lo evidencian pruebas neurológicas, las cuales determinan observaciones y avances en torno al
desarrollo del cerebro en sus capacidades cognitivas. Tal como lo menciona el artículo –el
cerebro y la música-. Que define la capacidad cerebral con el desarrollo de habilidades
intelectivas, por las implicaciones auditivas, instrucciones de concentración amén de los
ejercicios y las didácticas. Así lo señala Rettenberger (2013) cuando afirma que la práctica
musical tiene múltiples beneficios en el cerebro que se vuelven tangibles en la mejora del
rendimiento académico, la coordinación de los movimientos y desarrollo de la imaginación.
(Davies. 2000, p. 148, citado en Rettenberger. 2013)

De igual forma, la neurología evidencia en la música un desarrollo a nivel cerebral que
coloca el aprendizaje musical propicio para la adquisición de factores benéficos en varios
sentidos. En línea con lo anterior el docente afirma:
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Yo creo que más que todo, por lo que he visto en el tercer periodo en el año, hay estudiantes que
me han dicho que les ha mejorado la atención, la concentración y la disciplina consigo mismo y
para trabajar con otras materias. E4R30

En línea con lo anterior el maestro indica que el desarrollo se desplaza al desarrollo del
pensamiento.

(...) con respecto a lo que es el manejo de las inteligencias, el desarrollo del pensamiento y de
pronto apuntar al desarrollo de las mentes del futuro, acerca de cómo piensan las personas y
como puede ser el desarrollo del pensamiento. E3JGR10

El desarrollo del pensamiento es una cualidad que se adquiere con el tiempo, pero que
además viene acompañado de un contexto significativo, colmado de experiencias que le permite a
los estudiantes ejercer el pensamiento crítico, a través de multiplicidad de formas de ver el
mundo, criticarlo, hacer juicios valorativos, asumir posturas y, proyectarse con la configuración
de su propia perspectiva.

Aspectos esenciales para el aprendizaje de cualquier actividad es indispensable adquirir
hábitos y rutinas que le permitan al estudiante afianzar los conocimientos con sus posibilidades
de adquirir nuevos objetos de creación, así como aumentar los niveles de avance y de calidad. Un
docente informante refiere acerca de sus prácticas de enseñanza, tal como se lee a continuación:
Mi enseñanza para la comprensión es una de las líneas de aplicación metodológica. (…) lo que
hago son “mini bandas”. Yo le llamo así. Desarrollan el ritmo antes que cualquier elemento e
incluyen en sus prácticas y en sus creaciones colectivas todo lo que ellos traen. Precisamente es
más significativo es más constructivista, porque precisamente se parte de lo que se tiene para
llegar a lo que se tiene que conocer. E3R27

Los docentes entrevistados aluden en sus narrativas la adecuación metodológica para la
aplicación de teorías y técnicas propicias que solamente en el marco de la intersubjetividad se
evidencian, es decir, el ambiente social, sus experiencias estéticas con el arte musical y las
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costumbres adquiridas por parte de los estudiantes conforman la base fundamental en la
configuración de la enseñanza musical. Ahora bien, en contraste con lo anterior, el docente
afirma:
(…) si tú vas a hacer una selección de los estudiantes que han tenido pues ambiente favorables
para ese pasado musical, pues tú puedes llegar a andar con niveles de desarrollo auditivo alto;
pero si el grueso de la población, por lo menos un 60%, 70% no ha tenido esa experiencia, o no
estaba interesado que no desarrollan mucho su nivel auditivo, o su oído relativo, y muchísimo
menos su odio absoluto, sino más bien un sentido rítmico. Es complicado que tú puedas trabajar
un entrenamiento auditivo basado en los timbres.(…) Yo me enfoco en el desarrollo del sentido
rítmico, y por ello los instrumentos que más abordamos son los de percusión básica. E3R25

Ante esta realidad emergente en los escenarios educativos distritales, es importante hacer
hincapié en el hecho de que el desarrollo cognitivo es gradual, conforme a los estadios de
desarrollo piagetianos, en los cuales la edad, las condiciones naturales del cerebro y los
ambientes que favorece la interacción, sean reforzados por la familia y la cultura que alimenta la
experiencia estética de la música. Todo confirma la impresión de que junto con el desarrollo
cognitivo están implicados procesos intelectivos relacionados a cualquier disciplina de
conocimiento, sino a la interiorización de comportamientos individuales y sociales.
Pienso que sin esto el estudiante, que generalmente son los estudiantes problema los que deciden
ir a música. En música aprenden a tener paciencia, respeto, les enseña a tener demasiada
postura, ser un poco más estrictos, a ser más disciplinados, diría yo. Yo estoy seguro que un niño
que se sienta una hora a tocar un instrumento está en capacidad de sentarse una hora o dos horas
en cualquier otra clase y prestar atención, que era lo que no hacía antes. E6R30

El estudio de la música requiere condiciones específicas de sus aprendices, que solo se
logran en el afianzamiento, así como en el refuerzo no solo de la teoría y la práctica, sino a través
de las experiencias con el aprendizaje, las cuales entrañan esfuerzos personales; características
que edifican al individuo a nivel sensorio-motriz, así como cognitivo, en la medida que aprende
asuntos relacionados con la disciplina musical sino con otros aspectos que circulan en la cultura.
El reconocimiento personal de lo que implica aprender, permite en el estudiante un continuo
propósito de autocomprensión, reflexión y autoconocimiento. Elementos específicos que
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convocan al aprendiz a comprometerse con su aprendizaje y la responsabilidad que conlleva. La
disciplina musical vincula al individuo con el desarrollo de su proceso cognitivo, al igual que
incorpora gran parte de estos elementos el grupo social al que pertenece. De estas circunstancias
nace el hecho de que el maestro como sujeto de saber y mediador de la experiencia de
aprendizaje, permite articular los conocimientos con los medios culturales que permiten afianzar
el desarrollo individual y grupal en todo su esplendor. (Wollheim, 2006, p. 24)

4.2.1.8. Categoría del desarrollo emocional y social
Para la categoría del desarrollo emocional, como elemento constitutivo de las prácticas de
enseñanza musical en la educación artística, es necesario precisar en primer lugar ¿Qué son las
emociones? Según Wollheim (2006) establece que una emoción es un tipo de fenómeno mental y
para obtener una imagen justa de cualquier fenómeno mental hay que trazar sobre un mapa de la
mente humana de escala adecuada, una línea divisoria entre: los estados mentales, son los
acontecimientos transitorios que conforman la parte vivida de la vida de la mente o, “el flujo de
la conciencia”; ocurren en un momento concreto, aunque rara vez se puede determinar de forma
precisa la duración de un estado mental.

Varios estados mentales de una misma persona pueden ser sucesivos, pueden solaparse, o
pueden ser simultáneos. Algunos ejemplos de los estados mentales son: sensaciones –físicas,
fisiológicas, oníricas, ansiedad, depresión, lúbricas, fantasías y, muy importante las melodías
oídas en la cabeza. (Wollheim, R. 2006, p. 24) y las disposiciones mentales. Son por el contrario,
las modificaciones del pensamiento que están antes de los estados mentales. Tienen historias y
estas historias pueden variar mucho en longitud y complejidad, son las construcciones que hace el
individuo, resultado de las creencias y los deseos, recuerdos, habilidades, capacidades y
destrezas, pero prima que es la sujeción que tiene el individuo sobre las cosas ((Wollheim, R.
2006, p 25)

Así mismo, se puede inferir además que la interacción entre los dos aspectos mencionados
anteriormente unifica las emociones y contribuyen a que sean fenómenos mentales. Agregado a
lo anterior, se puede inferir que a través del estado mental, el individuo hace una acumulación de
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sucesos que son decodificados por los sentidos, en los que aspectos corporales como el tacto, el
olfato, la visión, audición, el gusto y la percepción intuitiva; de todo esto se logra definir los
significados de las cosas. Ahora bien, en esta dimensión psicológica acontece la realidad
psicológica, que según Wollheim (2006), es el factor que relaciona el estado mental con la
disposición mental, en donde los sucesos externos -modificaciones mentales que tienen historias-,
determinan el estado mental con el que se construye la cadena significativa sólo en conjunción
con estas disposiciones.

Sumado a esto el factor importante y catalizador de los fenómenos mentales, en primer
lugar es la intencionalidad, contenido pensado de un fenómeno mental y lo que asegura la
direccionalidad tanto de los estados mentales como de las disposiciones mentales. El contenido
pensado de un fenómeno mental que no tiene que ser un “pensamiento completo”. Se necesita
para que los fenómenos mentales elijan cosas del mundo. (John Deigh, citado en Wollheim. R.
2006, p.31, 32); esto quiere decir que el maestro en su calidad de instructor para el desarrollo
estético, necesita construir en conjunto el saber pedagógico. Por tanto, las emociones son también
prácticas Educables.

En segundo lugar, la subjetividad, propiedad exclusiva de los estados mentales, que a su
vez son condiciones psicológicas propias del individuo, son el resultado de sus propias
experimentaciones. Recordemos que es ahí donde el individuo hace de sí, su propia obra de arte,
porque construye a partir del medio que le rodea, su cosmovisión del mundo. Y tercero, el grado
de conciencia, los cuales se refieren a las tres propiedades exclusivas y exhaustivas de ser
consciente (ser preconsciente y de ser inconsciente). Estas propiedades afectan tanto a los estados
mentales como a las disposiciones mentales, porque desde la perspectiva Piagetiana, se
constituyen por estadios y subestadios¸ dependen en gran medida de las condiciones biológicas,
los niveles de desarrollo cognitivo, el medio que le rodea, las estrategias metodológicas y
didácticas y el maestro como sujeto de saber, como el medio que posibilita potenciar la
Educabilidad de las emociones.

Por ejemplo, la Intencionalidad que direcciona el maestro con las adecuadas estrategias y
didácticas y el tacto necesario del maestro para acercar las expresiones estilísticas de las obras
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musicales a la definición del estudiante, es tratar de traer al plano consciente, elementos del plano
inconsciente, el sonido. Esto es estar desde un lugar, y llevarse a otro. Al respecto el siguiente
maestro alude que.

Escuchar minuto y medio de un nocturno de Chopin y logre manifestar con sus palabras las
emociones, las percepciones, los conceptos emotivos, tal vez el mensaje psicológico de esa obra;
eso es para mi concepto lo que realmente debería ser importante, tal vez para otras personas el
desarrollo en cuanto a esos tres conceptos sea el plenamente técnico, para mí el concepto es más
ligado a lo humanístico, a lo psicológico y a lo pedagógico.(...) lo que es el concepto de la audio
percepción es como la fundamentación de lo innato del humano, nosotros como docentes
musicales debemos es darle esa característica funcional a esa audio-percepción, mostrarles ese
mundo y ese universo sonoro, no solo como la nota, como el tiempo, como el timbre, sino más
seguida al aprecio de ese sonido dentro de mi espacio y dentro del espacio personal y grupal
(E1R23)

Entretejer este sentido, es para el maestro, la revelación de su Saber Pedagógico, porque
debe enseñar desde la sensibilidad de lo humano, algo comunicable y sensible para la humanidad.
Solo puede enseñar desde la búsqueda de la belleza la expresión estética en su máxima
revelación. Colocar al estudiante frente a las posibilidades de encontrar la belleza de lo humano a
través del sonido.

Es significativa la importancia que tienen las emociones y el cuidado de los sentimientos,
es decir, en el seno de la familia se origina el significado que adquieren las interpretaciones y las
representaciones de los sentimientos; pues en esa educación primigenia, en las edades más tiernas
es que los niños configuran su educación emocional. Es necesario advertir que las condiciones
innatas del individuo, en el que se define nuestra naturaleza humana, se constituye
fundamentalmente en los estadios que define Piaget, de acuerdo a la edad, pero esta vez en
relación a su configuración ontológica se edifica paulatinamente en la experiencia y de esta
manera la consecución de los diferentes grados de conciencia. Condiciones de posibilidad que se
configuran a través de los deseos, las satisfacciones, las frustraciones, la ira, la audacia, la
envidia, la alegría, el temor, el odio, la emulación de la piedad, etc. Para reafirmar lo anterior,
Wollheim (2006) alude que:
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(…) normalmente, las emociones se manifiestan en estados mentales; y, en muchas ocasiones, se
puede esperar que las emociones tengan influencia sobre qué estado mental tiene lugar, dado el
impacto del mundo exterior sobre la persona. Las emociones poseen intencionalidad pero, al
contrario que los estados mentales en los que se manifiestan, no poseen subjetividad. Y las
emociones pueden ser calificadas por todos los grados de conciencia. (p. 36, 37)

Por todo esto, es que en los estados mentales interviene el cuerpo como objeto material en
el que acaece todo el sentir de la vida, “la parte vivida de la vida de la mente” (p.24),
precisamente por el carácter simultáneo que ofrecen los sentidos como medio instrumental para
interpretar la realidad del mundo. En concordancia con lo anterior afirma Wollheim (2006): Lo
crucial para la formación de una emoción es la forma en la que se percibe o imagina el objeto,
más que la forma en la que se piensa o evalúa. (p.139) Es importante tener en cuenta que esta
realidad psicológica ha sido intermediada por los hábitos y costumbres del contexto que
interviene activamente en la configuración emocional del individuo.

La imaginación como facultad para representar mentalmente los sucesos, interviene en la
actitud que asume el individuo respecto al desarrollo de sus emociones. Sin embargo, Wollheim
(2006) sustenta la tesis de que es el concepto de correspondencia, el que permite la comprensión
de las emociones, en primer lugar, respecto a la percepción expresiva de la naturaleza; segundo,
en la relación con la expresividad del arte; tercero, en relación con la expresión fisonómica de la
emoción y cuarto, el contexto actual. (p.140), con esto se quiere decir que la correspondencia es
una propiedad que se puede especificar teniendo en cuenta las propiedades explicativas de los
fenómenos subjetivos, en este sentido, depende mucho de la forma de educar la correspondencia
sobre las cosas con la realidad, pues de esta imagen mental se determina la representación real o
ficcional que tendrán las cosas en nuestra mente y se definen los límites y los alcances de las
acciones en favor de las virtudes o en detrimento de las mismas, los vicios; causando con ello,
emociones deformadas, en las que se reflejan las actitudes individuales, comportamientos,
hábitos y costumbres; la conducta moral explica entonces la forma en que se cristalizan las
emociones. Antes de seguir conviene mencionar que frente a la segunda correspondencia en
relación con la expresividad del arte, se integran el cuerpo y la percepción musical:
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El estudio del aprendizaje musical y de las habilidades para la música, (…) constituye una
manera de aproximarse al funcionamiento del cerebro y a sus mecanismos de plasticidad. Cuando
un sonido excita nuestro oído se ponen en marcha una serie de procesos mecánicos, químicos y
bioeléctricos a lo largo de estructuras tan diversas como tímpano, oído medio, cóclea, nervio
auditivo, tronco cerebral, tálamo y diversas regiones corticales que casi de un modo instantáneo
concluyen con el reconocimiento de dicho sonido y su significado emocional9 (Arias. 2007, p. 41)

Esa recepción sonora acontecida en el interior corporal y mental resulta de una impresión
material: la música, captada fundamentalmente por el sentido auditivo pero sentidos representada
en una imagen mental, el significado emocional que le ha atribuido el individuo según su
experiencia estética agradable o desagradable. Pero conviene recoger entonces la categoría del
desarrollo emocional como factor primordial para la realización individual y en concomitancia
con las prácticas de enseñanza musical. Del mismo modo, que la música genera un significado
emocional, éste ya viene con una carga histórica atribuida en el origen de la educación, familiar,
escolar y social. A partir de aquí, adquieren forma las apreciaciones hechas por los docentes a lo
largo de este capítulo, porque evidencian la posibilidad individual y colectiva para el desarrollo
no solo de actitudes para la música sino para la adecuación del desarrollo emocional. En
concordancia con lo anterior Vigotski (2005) dice que:

Aquí está la clave para la tarea más importante de la educación estética: insertar las reacciones
estéticas en la propia vida. El arte transforma la realidad no sólo en construcciones de la fantasía,
sino también en la elaboración real de las cosas, los objetos, las situaciones. La vivienda y la
vestimenta, la conversación y la lectura, la fiesta escolar y el modo de caminar, todo esto puede
servir por igual como el material más promisorio para la elaboración estética. (p. 378)

Por todo esto es que el reconocimiento de las emociones en cada individuo radica en la
forma en que se configura a través de comportamientos con los otros. No basta sólo con saber
que sentimos emociones y que pensamos cosas sobre ellas. Es en el relacionarse con los demás
como se producen en el interior y cómo se reinventa ideas nuevas sobre las emociones, hacer de
9

El conocimiento de todo este proceso está siendo una ocupación principal de diversos investigadores”. Tal como se ha
demostrado desde una perspectiva clínica a través de “resonancia magnética funcional (RMF); tomografía por emisión de
positrones (PET); la introducción de paradigmas neuropsicológicos más refinados van proporcionando más información de cómo
el cerebro procesa y produce la música, (neurofisiología y magnetoencefalografía). (Arias. 2013, p. 41)
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nuestro modo de ser una obra estética y para esto es importante tener en cuenta los grados de
conciencia, señalados anteriormente, los cuales permiten desarrollar la capacidad de
discernimiento sobre lo que se siente y como se cristaliza en el comportamiento, en la conducta.
Todo esto en perspectiva macro social, parece fundamentar el hecho importante que permite
señalar la dependencia que hay entre la educación emocional de los individuos y el contacto
social. La afirmación de Vigotski es interesante en la medida que se ahonda en su estudio:
Debemos tener presente que las épocas revolucionarias de ruptura y derrumbe del viejo orden
social presentan a menudo tal combinación de diferentes culturales morales que al niño suele
resultarle muy difícil orientarse en esa confusión. Las crisis morales lo acechan a cada paso y, por
ende, el pedagogo y el maestro no pueden en modo alguno desentenderse de las cuestiones de la
educación moral. Ninguna otra época crea posibilidades tan brillantes para el heroísmo moral, así
como ninguna otra crea tantos peligros de deformidad moral” (Vigotski, 2005, p. 330-331)

Detrás de todo esto está el cuidado de sí, que desde Sócrates se plantea como el origen
del conocimiento de sí mismo, por ello se analizan, las circunstancias por medio de las cuales el
individuo configura sus actitudes e interactúa en sociedad a través de la conducta. Pero es la
conducta moral, el marco en el que se desarrollan las emociones en todo su esplendor, pues es allí
donde no solamente la sociedad sino el individuo ha reconfigurado su modo de ser frente al
mundo. Hoy se habla de crisis de valores para colocar en tensión los comportamientos y la
conducta que ha redireccionado al hombre a determinar la conducta social en detrimento de la
vida de las especies y la suya propia. La educación estética a través del lenguaje musical debe ser
un vórtice que impulse al hombre hacia la posibilidad de ser un fin en sí mismo, para que de esta
manera logre trascender las condiciones finitas de su existencia. El llamado que hace Vigotski
(2005) a los maestros es a participar activamente como agentes importantes en la construcción de
la educación moral. La educación artística musical es generalmente una herramienta de lucha
frente a las condiciones reales del contexto social educativo.

El arte musical se convierte en el instrumento por medio de cual los estudiantes
encuentran un medio de expresión, regocijo y la manera de expiar emociones encontradas frente
a las crisis propias de su vida, la familia y la sociedad. A continuación el siguiente docente parece
reafirmar las posibilidades que trae consigo la educación artística musical:
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(…) generalmente son los estudiantes problema los que deciden ir a música. En música aprenden
a tener paciencia, respeto, les enseña a tener demasiada postura, ser un poco más estrictos, a ser
más disciplinados, diría yo. Yo estoy seguro que un niño que se sienta una hora a tocar un
instrumento está en capacidad de sentarse una hora o dos horas en cualquier otra clase y prestar
atención, que era lo que no hacía antes. E6R30

En contraste con lo anterior, la pedagoga musical Frega (2011) sostiene que para hablar
del concepto educar por medio de la música, hay que propender por el desarrollo integral del ser
humano, a través del uso de la música como lenguaje “creador, intérprete o auditor consciente y
autónomo, ese hacer música constituirá la meta de educar para la música” (p. 28). Es decir, que la
educación artística musical permite el desarrollo afectivo, característica fundamental para que el
aprendiz haga música a partir de su propia subjetividad; escuchar conscientemente, solfear e
interpretar un instrumento, crear a partir de su realidad.
Del mismo modo, Garmendia (1981) afirma: “la música insertada en una pedagogía que
tiende a desarrollar unilateralmente las facultades intelectuales, en detrimento de la vida afectiva,
se constituye en un factor decisivo que violenta y mutila la vida emocional del alumno.” (p.9). De
aquí se deriva la que la educación artística musical debe de ser un proceso que se desarrolla
paulatinamente en el ser humano y que necesita, al igual que la armonía, percibir los cambios, las
transiciones y transformaciones propios de nuestra naturaleza humana.

Todo esto parece confirmar que el desarrollo emocional se da en espacios que interactúan
con el estudiante a través del estímulo personal y vital en concordancia con la realidad que
vivencia “la captación integral, la comprensión y el amor por la música.” (Ibídem, p.8) Visto así,
el desarrollo emocional acontece y se origina en el seno de la familia, que a su vez se encuentra
inmersa en el contexto social. Sin embargo, cabe anotar que la posibilidad de reconfiguración
emocional la ejerce el individuo a medida que los estímulos intervienen con los grados de
conciencia y que de modo importante también se posibilitan en el marco de la educación artística
y estética. Por todo esto es significativo el planteamiento de Piaget (2003) quien afirma:

El sistema de los signos colectivos no crea la función simbólica, sino que la desarrolla
naturalmente en proporciones que el individuo solo, aislado, ignoraría. Empero, el signo como tal
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convencional (arbitrario) y ya construida no basa como medio de expresión para el pensamiento
del pequeño: éste no se conforma con hablar, necesita representar lo que piensa, simbolizar sus
ideas por medio de gestos u objetos, representar las cosas por imitación, dibujo y construcción. En
una palabra, desde el punto de vista de la expresión, el niño se encuentra al comienzo en una
situación intermedia entre el empleo del signo colectivo y el del símbolo individual, aunque
siempre son ambos necesarios pero el segundo más para los pequeños que para el adulto. (p. 174)

Por todo esto es que la importancia de la educación emocional es parte fundamental del
ejercicio de todos, pues de esa corresponsabilidad se posibilita el libre desarrollo de la
personalidad, sino que se condiciona en un fino desarrollo emocional. En este sentido, la
participación de la comunidad educativa es base primordial, pues en todos radica esa
responsabilidad. En línea con lo anterior Vigotski (2005) alude frente a la responsabilidad social
en materia de educación que:
(…) la educación del hombre se haya enteramente determinado por el medio social dentro del cual
crece y se desarrolla. Pero este ambiente no siempre influye en el hombre directa e
inmediatamente, sino también de modo indirecto, a través de su ideología. Llamaremos ideología
a todos los estímulos sociales que se han establecido en el proceso del desarrollo histórico y han
cristalizado en forma de normas jurídicas, reglas morales, gustos artísticos, etc. Estas normas están
impregnadas enteramente por la estructura de clase de la sociedad que las engendró y sirven a la
organización clasista de la producción. Condicionan toda la conducta del hombre y, en este
sentido, tenemos derecho a hablar de la conducta clasista del hombre”. (p. 316)

Mientras el proyecto nación que se tiene actualmente en Colombia en materia de
educación y específicamente en Educación Artística no sea un propósito político, social, éticomoral y no un producto de oferta y demanda, difícilmente la educación traerá la competitividad
de la que tanto se habla en los escenarios en donde el desarrollo se convirtió en una estrategia
para alcanzar el progreso. Para Camps (2012)

Las circunstancias que llevan a las personas a sentir vergüenza, a compadecerse o a indignarse
tienen que ver con el tipo de sociedad en que uno vive, con las costumbres reales que, por un
efecto de ósmosis, todo individuo interioriza y aprende (p.273)
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En concordancia con lo anterior, Vigotski (2005), Wollheim (2006) y Camps (2012)
comparten premisas acerca de la Educabilidad de las emociones; posibilidades psicológicas para
reaprender sobre la conducta moral.

Visto así, a la Educación como institución primordial de la sociedad le queda mucho
trabajo por hacer en medio de las crisis que tiene a nuestro país en el lugar donde se encuentra.
Las posibilidades de acción son inconmensurables, solo hace falta voluntad humana, acción
humana; aquí ya no se trata de responsabilizar a los entes que ejercen la gubernamentabilidad, se
trata del ejercicio de la conducta moral de una sociedad encaminada al mismo proyecto nación, la
educación como única vía para la paz. Sobra decir que la Educación artística musical es uno de
los medios que producen alternativas de cambio en nuestra actualidad. Socialmente se puede
reafirmar la educación como un medio eficaz para alcanzar la paz, pero la realidad del país
actualmente dice otra cosa. Los alcances de las políticas públicas en materia de educación no
alcanzan a retribuirse en índices de calidad, eficiencia, eficacia, cobertura y competitividad,
precisamente porque los perjuicios políticos en materia de corrupción y falta de voluntad política
han permeado la educación artística en los escenarios educativos de la capital y podría afirmar
con certeza que del país. Desde este punto de vista, se fundamenta en la conferencia del informe
presentado por O ‘Farrell en la UNESCO (2010) respecto al desarrollo integral del individuo.

Apréciese así la paradoja y la precaria realización, de hecho Colombia es uno de los países
que mejor fundamentado tiene en sus políticas públicas a través del MEN en concordancia con
los estándares y lineamientos en educación artística musical. Podría decirse que la función de las
políticas educativas es abstracta. Las leyes y Decretos blindados con otros decretos y
resoluciones en concomitancia con políticas públicas de los gobiernos de turno. Las realidades
del contexto social de las instituciones educativas distritales dejan en evidencia la falta de acción
política y se asevera el trasegar tecnocrático de las instituciones y de los docentes para llegar a
conseguir los objetivos que seguramente plantean epistemológicamente los lineamientos
curriculares y los puntos señalados en el objetivo número 3 propuesto en el informe a cargo de
O`Farrell (2010) UNESCO.
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CAPÍTULO 5. Conclusiones

Este proyecto de investigación se ha centrado en la caracterización de las prácticas
pedagógicas de los docentes en Educación Artística Musical de secundaria a partir de la
enseñanza de los tres ejes fundamentales de la música en seis Instituciones Educativas Distritales
de Bogotá, obteniendo evidencias importantes en relación con la formación del Maestro, la
relación de las Políticas Educativas, las prácticas de enseñanza, la relación teoría y la práctica,
los recursos, la Evaluación y en general el desafío primordial, el desarrollo humano -cognitivo,
emocional y social-. A partir de dichos hallazgos el grupo investigador se permite concluir que:

Con respecto al primer objetivo: Describir las prácticas pedagógicas de los docentes en
Educación Artística Musical de secundaria a partir de la enseñanza de los tres ejes fundamentales
de la música en seis instituciones distritales de Bogotá y a su vez con el segundo objetivo:
Identificar los obstáculos que se presentan en las prácticas pedagógicas de los docentes en
Educación Artística Musical de secundaria a partir de la enseñanza de los tres ejes fundamentales
de la música en seis instituciones distritales de Bogotá. Es primordial en este punto, retomar
como referencia a Coffey &Atkinson (2004) con el propósito de establecer relaciones de sentido
que emergen a partir de la concordancia que se da entre las conclusiones descriptivas de las
prácticas pedagógicas en la Educación Artística Musical y la identificación de los obstáculos, lo
que lleva a una deducción que complementa las premisas concluyentes de los dos primeros
objetivos de la investigación.

Desde esta perspectiva y, con el fin de enriquecer las Prácticas Pedagógicas de los
maestros vinculados a la Secretaria de Educación, se ve la necesidad de hacer un llamado en
torno a fortalecer el conocimiento de las Practicas Pedagógicas (Legislación educativa, Modelos
Pedagógicos, Didácticas de enseñanza-aprendizaje) por medio de la formación profesional
continua y no se restrinja exclusivamente al conocimiento musical.

El desconocimiento por parte de los maestros de música en aspectos indispensables para
las Prácticas Pedagógicas: Evaluación, Diseño curricular, Modelos y Corrientes Pedagógicas,
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Políticas Públicas y legislación educativa, afecta directamente el corazón de las Prácticas de
Enseñanza Musical de los tres ejes fundamentales de la música.

Las carencias en su Saber Pedagógico, dejan entrever la ruptura directa en sus
prácticas de enseñanza, evidenciando vacíos, producto de una formación descontextualizada en el
pregrado, al respecto de los Lineamientos Curriculares circunstancia que afecta el nivel de
apropiación de las Prácticas Pedagógicas y sobre todo la Pedagogía Musical. Del mismo modo,
se debe tener en cuenta la relación del contexto actual musical de los estudiantes y del entorno
inmediato del país; esto ayudaría mucho en la práctica, para vincular al estudiante con la
asignatura y un aprendizaje significativo.

Se recomienda que desde la formación pre-gradual, el maestro se apropie de la
investigación académica, referente a su formación instrumental. Indagar la historia y la
antropología musical, alrededor de la riqueza de elementos que constituyen nuestra cultura y se
contextualice a nivel global.

El maestro debe contextualizar su labor al medio público donde labora, es decir, incluir y
fortalecer sus dinámicas en torno a la recursividad que se debe tener dentro de las Instituciones
Educativas Distritales. Es decir, que el maestro debe ampliar su conocimiento a través de
instrumentos no convencionales -elaboración, construcción de instrumentos con materiales
reciclables y aleaciones con lo que ofrezca el entorno donde labora-.

El maestro debe ampliar su dominio instrumental, con el fin de fortalecer y ampliar su
versatilidad interpretativa, independientemente de su instrumento a fin. Ejemplo: el profesional
formado en cuerdas frotadas, debe acercarse a las percusiones o, a los vientos.

La falta de conocimiento del maestro sobre los lineamientos curriculares 2000 y la
concordancia que debe establecer para tener una planeación curricular en música; esto influye en
la práctica de enseñanza porque algunos maestros no abordan los contenidos importantes en el
desarrollo musical con los estudiantes. Esto desequilibra el aprendizaje por cuanto desatienden
los tres ejes fundamentales de la música.
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No es prudente que los maestros insistan en aplicar el instrumento de la evaluación, sin
la correspondencia que debe tener la formación en artes; Se debe tener en cuenta la Sensibilidad
Pedagógica para observar los procesos individuales a pesar de las exigencias establecidas dentro
de la institucionalidad.

El docente está obligado por las condiciones actuales de recurrir a herramientas
tecnológicas en donde pueda reflejar positivamente sus prácticas de enseñanza hacia los
estudiantes. Es por eso que la constante actualización en estas herramientas se hace indispensable
para las nuevas dinámicas de formación dentro de la escuela del siglo XXI.

Los lineamientos curriculares 2000, enfatizan en la inclusión del canto en las prácticas
de enseñanza, sin embargo, la formación pre-gradual ofrece conocimientos muy generales sobre
el canto, básicamente reduciéndolo a las clases de solfeo (canto con notas musicales), esto no
permite que los futuros docentes profundicen en esta área dejando grandes vacíos en el manejo de
la voz, repertorio adecuado para cada edad, entre otros.

Es evidente el obstáculo frente a la baja carga horaria para la asignatura de música;
reduciendo al mínimo la interacción entre el docente y los estudiantes en torno a las prácticas de
enseñanza. Esto no permite que las diferentes temáticas se interioricen de manera adecuada y que
la práctica instrumental no cumpla con unas horas mínimas establecidas para el desarrollo
integral de la Educación Artística Musical. Sumado a esto, la población estudiantil (40
estudiantes por clase), la cual sobrepasa no solo las normas legales establecidas sino también el
número adecuado de estudiantes que debe tener un aula especializada para la enseñanza de la
música.

El tema de recursos es uno de los más álgidos en las prácticas de enseñanza en la
educación pública, por muchas razones: en primer lugar, en la gran mayoría de Instituciones
Educativas Distritales, no cuentan con los recursos físicos-espaciales, instrumentales y
tecnológicos para las diferentes áreas. De tal manera el maestro debe acudir a su recursividad y
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muchas veces a sus propios medios materiales y económicos para lograr trabajar y profundizar
los ejes de la enseñanza musical.

Un alto porcentaje de los maestros desconoce los protocolos establecidos para solicitar
recursos ante nivel central, convocatorias, consejo directivo, intercambio de instrumentos
interinstitucional. A esto se suma, los trámites burocráticos a los cuales se debe ejecutar para
acceder a estos.

Se evidencia un problemática transversal en relación a la descontextualización de las
políticas públicas y educativas con relación a la educación de calidad, que fundamentalmente no
permite la dignificación de la Educación Artística Musical como un área primordial para el
desarrollo integral del ser humano.

Los Lineamientos Curriculares 2000, están basados en los mínimos, y aun así el sustento
epistemológico de la pedagogía musical se centra principalmente en la Educación de origen
Europeo; los presupuestos orientadores, imponen y descalifican esta ruta, sesga las posibilidades
de otorgarle sentido al maestro colombiano como un agente constructor y reproductor de su
cultura.

Es un llamado a la institución Educativa Distrital, avalar los procesos de iniciación
musical a muy temprana edad, con el fin de estructurar y robustecer la dupla enseñanzaaprendizaje en los estudiantes.

Los tres ejes fundamentales de la música: Desarrollo Audio-perceptivo; Desarrollo
Instrumental y Apreciación musical, son unidades morfológicas que se consideran el centro del
corazón del aprendizaje musical. Son por lo tanto, organismos vivos, no se pueden sobreponer o
desplazar la una, son constitutivas; son el centro de la Pedagogía Musical y, la ruptura al interior
de las Prácticas Pedagógicas va en detrimento de las condiciones posibles de aprehender la
disciplina musical, lo que desencadena: Bajo desarrollo cognitivo, Bajo desarrollo emocional y
social y una ruptura con el conocimiento de sus tradiciones sociales y la preservación de la
cultura.
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Con respecto al tercer objetivo específico: Establecer algunos lineamientos orientadores Desarrollo Audio-perceptivo, Desarrollo Instrumental y apreciación musical- para las prácticas
pedagógicas de la enseñanza de Educación Artística Musical en seis instituciones Educativas
Distritales de Bogotá.
Las prácticas pedagógicas, arrojan como resultado que la desarticulación que las constituye
en el seno de la Educación Artística Musical, erosionan, interrumpen, desfavorecen y condicionan
el proceso de enseñanza de los tres ejes fundamentales de la música; esto permite abordar
problemas que, hasta el momento han tendido a ser tratados de manera aislada entre sí, afectando el
corazón mismo de la enseñanza musical.

5.1. Prospectiva

A continuación, el grupo investigador propone unas orientaciones para los docentes de
música que imparten su enseñanza en secundaria en Instituciones Distritales de Bogotá como
resultado del proceso de investigación abordado referente al tema. El propósito fundamental es
ofrecer algunas recomendaciones que les permitan vivenciar nuevas experiencias en el aula,
permitiendo así la optimización de sus prácticas.

Ejes De La Enseñanza

Considérese ahora la propuesta de los investigadores acerca de la integración de los
ejes de la enseñanza musical en la planeación curricular a saber: Educación Audioperceptiva,
Apreciación Musical y Desarrollo instrumental, de esta forma se articulan aspectos que siempre
deben estar presentes para la optimización del aprendizaje integral de la música, es decir, los
contenidos de la enseñanza musical se correlacionan entre sí:

El primer ejemplo será entonces, la relación entre Apreciación musical y educación
audioperceptiva, una clara muestra se presenta en el momento de trabajar con los estudiantes
diferenciación de alturas sonoras (alto, medio, bajo); la manera sugerida sería: hacer una
sensibilización a partir de músicas del contexto de los estudiantes en donde los cantantes o las
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introducciones de las canciones tengan ejemplos claros de estos sonidos, así como
ascenso y descenso del sonido, dichas canciones deben ser conocidas por ellos, se puede hacer
una corta contextualización del género y sus características; después en el entrenamiento vocal
se integra este recurso haciendo énfasis en cantar el trozo de la canción sugerida, esto además
de integrar dichos ejes permite tener un referente memorístico aplicable al momento de entonar
alturas o intervalos de forma afinada y asertiva.

El segundo ejemplo corresponde con la relación Apreciación musical y desarrollo
instrumental, y se logra cuando se enseña el contexto histórico -musical del género que se
pretende enseñar en el ensamble instrumental, es muy importante que el estudiante conozca el
contexto, los cantantes y compositores reconocidos y se ubique un poco más desde allí esto le
facilita la comprensión del estilo que está interpretando, con mayor razón si el tema a ejecutar
tiene letra, a veces los estudiantes repulsan ciertas músicas porque no las conocen y al hablarles
sobre el contexto de la obra, cambian su percepción al respecto.

El tercer ejemplo se establece a partir de la relación entre Desarrollo instrumental y
Educación audioperceptiva, la educación auditiva supone la memorización de sonidos, alturas,
aprendizaje de figuras de duración, compases y todos esos elementos se ponen en práctica al
ejecutar un instrumento, el estudiante aprende a reconocer la afinación de lo que ejecuta a partir
de lo que aprende en la educación del oído y el entrenamiento vocal con la solmisación
(entonación con notas).
Finalmente otro ejemplo que involucra los tres ejes sería el montaje instrumental de una
cumbia colombiana (navidad negra)en la cual en primer lugar se haría la contextualización de la
cumbia, sus orígenes, evolución, compositores, formato instrumental, etc., todo esto de forma
muy lúdica y participativa, posteriormente, se pueden entonar los intervalos base de la cumbia,
los patrones rítmicos y la entonación afinada de la canción en lo que tiene que ver con la
educación audioperceptiva, y finalmente se inicia el trabajo de ejecución individual o por
formatos del tema, paulatinamente se va haciendo el montaje instrumental grupal (ensamble).
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Relación Teórica-Práctica

El equilibrio de la clase y la motivación del alumno depende del balance entre la teoría
y la práctica, si bien, la sola teoría aburre al estudiante y en ocasiones la clase se torna monótona,
así mismo, la práctica sin contextualización hace que el aprendizaje musical caiga en un
empirismo y que muchos aspectos no se puedan profundizar, ahora bien, presentaremos a
continuación un ejemplo de cómo articular estos dos aspectos:

Cuando se va a enseñar la forma cánon en la clase de música, la forma más efectiva de
hacerlo es de manera práctica, un cánon corporal con movimientos sincronizados en grupos a
medida que se escucha música bailable, posteriormente, ejercicios de canon a nivel vocal cortos,
y finalmente, los estudiantes pueden inferir el significado de lo que es un canon en contexto, el
docente, habla generalidades sobre su historia y aplicación y puede colocar algunos ejemplos
instrumentales y vocales; evidentemente para ellos es más significativo aprenderlo de esta forma
que a la inversa.

Contextualización De La Enseñanza

Se invita a los docentes de música a conocer los modelos y corrientes pedagógicas,
además a articularlos con los métodos musicales y propios para permitirse experiencias
pedagógicas más enriquecedoras, con objetivos más claros, un ejemplo de esto nace a partir del
vínculo establecido entre el plan de estudios y el proyecto educativo de la institución, ésta a su
vez responde a un modelo pedagógico insignia que se enmarca cada colegio, si el modelo
pedagógico de la institución enfatiza en aspectos como por ejemplo el desarrollo humano desde
todas las áreas, las actividades y contenidos planeados deben adjuntar este componente, tarea que
únicamente puede realizar de manera creativa el docente específico y que sin duda alguna,
arrojará unos resultados muy positivos en el aula y en la institución educativa.

De la misma forma, la contextualización permanente del docente con los hábitos y
gustos musicales de los estudiantes para articularlos en su práctica es una herramienta
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fundamental para desarrollar clases novedosas, llamativas y con resultados importantes a nivel
rítmico, de entonación, improvisación y creación, también facilita la comprensión, comunicación
y se transforma el ideario que tiene el mismo de la clase.

Formación del docente

Por lo evidenciado durante la investigación, es esencial que el docente de música
dentro de su formación instrumental se familiarice con los instrumentos de percusión, placas,
flauta dulce, el cuatro llanero y la guitarra, instrumentos musicales que en ocasiones existen en
los colegios y que facilitan el desarrollo instrumental en la clase; teniendo en cuenta los cursos y
el poco tiempo asignado a la clase en la semana, no es posible trabajar instrumentos de precisión
como el violín o la trompeta.

Añádase a esto, la importancia de involucrar la técnica vocal y la proyección de voz del
docente a la hora de enfrentarse al aula, ejercicios de calentamiento vocal previo, respiración,
dicción, ya que el docente proyectar su voz al dirigirse al curso y también cantar con un volumen
adecuado, a diferencia de docentes de otras áreas la no proyección de la voz al hablar impide una
entonación fuerte, esto genera desatención por parte de los estudiantes. Otra recomendación apunta
a que el docente establezca un balance entre su saber y la transmisión de ese saber, en la clase de
música este vínculo se rompe en ocasiones porque el docente desconoce cómo enseñar lo que sabe,
no ha tenido mucha experiencia en la práctica pedagógica, o nunca ha recibido capacitación al
respecto.

Recursos

Se anima al docente a solicitar recursos físicos para su asignatura a través de diversos
mecanismos, algunos de éstos son:


Solicitud ante el consejo directivo por escrito sustentando la clase de música como

un proyecto de aula.


A través de la secretaría de educación, cuando la misma envía a la institución los

últimos meses del año un formato de objetos y elementos que el colegio puede adquirir.
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Directamente al rector/a de su institución, sustentando mediante informe escrito, la

importancia y el buen manejo de los elementos solicitados.


En el caso de instrumentos musicales, los almacenistas de los colegios distritales

del sector pueden intercambiar instrumentos entre sí, si no se utilizan en esa institución.


En lo que refiere a recursos metodológicos, los docentes hoy en día tienen acceso a

gran variedad de páginas y blogs en internet que orientan al respecto, igualmente, consultando
libros de métodos musicales, repertorio de acuerdo a la edad, discografía en línea.

Relación equilibrada de los tres Ejes Fundamentales de la Música

Con relación a la Educación Audio-perceptiva:

Según las orientaciones didácticas y metodológicas propuestas por la Garmendia (1981)
en su método, se indica que para aumentar la efectividad en el desempeño pedagógico, es
necesario que el maestro tenga en cuenta las siguientes apreciaciones: Educación
Audioperceptiva: Iniciación a partir de la sensibilización intuitiva del ritmo y la entonación.
Nociones de grafía musical básica. Reconocimiento de los planos sonoros, alto, medio y bajo.
Reconocimiento y entonación de intervalos, en contexto. Audiciones que integren los elementos
expuestos. Entonación de melodías sencillas conocidas por imitación. Reconocimiento de timbres
sonoros de instrumentos musicales de forma gradual. Asociación e interiorización de intervalos
sonoros a través de la expresión corporal. Audición, reconocimiento y entonación de la escala
mayor. Exploración de formas musicales como canon y rondó. Compás simple con sus signaturas
de medida. Ejecución de polirritmias, juegos corporales, ejercicios de cada aspecto mencionado.
Aspectos básicos del pentagrama y claves. Ubicación de la escala mayor en el pentagrama.
Audición y reconocimiento de las funciones armónicas tónica, subdominante y dominante en el
modo mayor. Reconocimiento y entonación de la escala menor. Audiciones en contexto en
tonalidades menores. Entonación de canciones sencillas en tonalidades menores. Figuras
rítmicasde mayor complejidad. Audición y reconocimiento de las funciones armónicas tónica,
subdominante y dominante en tonalidad menor. Entonación de melodías sencillas en tonalidades
menores.
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Con relación al Desarrollo Instrumental:

Tomando como base el método Orff–Schulwerk del pedagogo y compositor Carl Orff
(1964) Es fundamental la aplicación de las siguientes recomendaciones pedagógicas,
metodológicas y didácticas: Presentación y generalidades del instrumental. Técnica básica de
ejecución de cada instrumento. Ejercicios sencillos en los diferentes planos sonoros. Ejecución de
los elementos rítmicos en los instrumentos de percusión. Percusión corporal y expresión motriz.
Coordinación viso – manual, en la utilización de los golpeadores para las placas y baquetas para
los tambores y redoblantes, instrumentos de percusión menor que lo requieran. Melodías sencillas
por grados conjuntos. La escala mayor. Patrones rítmicos básicos propios de las músicas
colombianas. Patrones rítmicos sencillos propios de las músicas latinoamericanas. Patrones
rítmicos propios de las músicas representativas del mundo y de las músicas actuales. Ensambles
grupales sencillos con repertorio variado. Implementación de formas musicales como el canon.
Ejecución de las melodías aprendidas en el eje de Educación Audioperceptiva.

Con Relación a la Apreciación Musical:

A partir del trabajo del compositor y profesor Copland (2005), texto: Cómo Escuchar la
Música, es completamente pertinente que se tengan en cuenta las siguientes orientaciones: -El
sonido en contexto: naturaleza, urbanos, la casa, la escuela. Las cualidades del sonido: intensidad,
duración, timbre y altura. Combinación de cualidades. Sonido y silencio. Los cuatro elementos de
la música: ritmo, melodía, armonía y timbre. ¿Qué es música? Música Colombiana, organología,
exponentes y contexto socio – cultural. Tradiciones culturales y musicales en Colombia. Música
Latinoamericana: Instrumentación, máximos exponentes, historia. Géneros musicales actuales:
Instrumentación, agrupaciones, máximos exponentes, contexto histórico – social. Música
occidental. Músicas representativas del mundo.
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Anexo1. Guión de Entrevista-2015-I
UNIVERSIDAD DE LA SALLE
FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN
MAESTRÍA EN DOCENCIA
SEMINARIO DE INVESTIGACIÓN APLICADA
PROFESOR: PAULO EMILIO OVIEDO
MAESTRANTES: HECTOR MAURICIO CORREA TRIBÍN
CLAUDIA PATRICIA LOPEZ MURCIA
CLAUDIA CAROLINA MOLINA DÍAZ
AGOSTO 2015

GUIÓN DE ENTREVISTA:
Buenos días, le agradecemos su disposición para esta entrevista, ya que como usted sabe, estamos
realizando una investigación en educación artística musical en Colegios del Distrito Capital, que
parte del macroproyecto de Educación artística, en el campo temático del Arte y formación
musical, que ofrece la Universidad de La Salle.
A continuación le haremos unas preguntas, tratando de saber desde su experiencia docente cómo
son las prácticas de enseñanza de la educación artística musical. Primero que todo le aclaramos que
es con el propósito de indagar a nivel general los pormenores que se presentan en la práctica de la
enseñanza. De igual manera, queremos acercarnos a usted de manera que podamos entretejer con
tranquilidad una conversación basada en el mundo de su vida, en su experiencia vital como
docente.
P1. Nombre Completo
P2. ¿Cuál es su título de pregrado?
P3. ¿Cuenta con algún posgrado? ¿Cuál?
P4. ¿Cuál ha sido su experiencia laboral a nivel de enseñanza en otros sectores diferentes a
instituciones del distrito?
P5. ¿Cuántos años lleva trabajando en el distrito?
P6. ¿Hasta dónde cree usted que las políticas educativas en educación artística, van de la mano con
la realidad de la enseñanza?
P7: ¿Usted conoce el plan de estudios de la institución o conoce el PEI? ¿Articula esto con su
trabajo?
P8. ¿Por qué cree que la enseñanza se ve afectada cuando trata de reproducir su saber a los
estudiantes. ¿Choca con la estructura normativa? -¿por qué? – Explíquenos.
P9 ¿Qué diferencias cree usted que existen en la profesionalización de la música? (licenciatura,
Instrumentista conservatorio).
P10. Conoce usted el nombre de algunos autores o metodologías para la enseñanza de la música.
(Musicales, tradicionales o propias).
P11. ¿Cómo enseña música? ¿Cuál es su metodología, sus didácticas en qué forma las incorpora a la
enseñanza de la música?
P12. A la hora de desarrollar estas metodologías con sus estudiantes, intenta realizarlo a nivel
personal, en grupos pequeños o a nivel magistral. ¿Por qué?
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P13. La enseñanza de la música la realiza a partir de la Dialógica de la teoría o de la práctica ¿Por
qué?
P14. En el aspecto de apreciación musical, tiene algún tipo de contenidos de enseñanza?
P15. A nivel instrumental enfoca la enseñanza en las cuerdas, vientos o percusión, ¿Por qué?
P16. A nivel vocal clasifica las voces de sus estudiantes por género o por características vocales
(Soprano, contralto, tenor barítono, bajo).
P17. Enseña a sus estudiantes solfeo (Solmisación, do movible, asociación sonora).
P18. En la enseñanza instrumental y vocal le da prioridad al desarrollo técnico ¿deme algunos
ejemplos?
P19. Cómo y con qué ejercicios de motricidad fina o gruesa mejora las dificultades propias de la
población que tiene algunas dificultades motrices, de algunos ejemplos.
P20. Utiliza partituras como recurso didáctico con sus estudiantes ¿Por qué?
P21. Algún otro recurso didáctico o metodológico para destacar que utilice dentro de la enseñanza
musical?
P22. Descríbame de manera detalla los recursos espaciales, instrumentales, didácticos y humanos
que utiliza en sus prácticas de enseñanza.
P23. Considera que el desarrollo audio-perceptivo, instrumental y apreciación musical conforman
un eje fundamental dentro de la enseñanza musical. ¿Por qué? /Si no utiliza estos ejes en su
enseñanza, describa los ejes que utiliza para el desarrollo de la clase
P24. Me podría dar algunos ejemplos de actividades que usted desarrolla con los estudiantes donde
desarrolle estos ejes.
P25. ¿En Términos de tiempo, cuanto dedica al año en cada uno de estos ejes?
P26. ¿En cuál de estos tres ejes usted profundiza más?
P27. Realiza un plan de estudios? Y si es así, es anual, por períodos, mensual o semanal?
Especifique.
P28. Trabaja con músicas de los circuitos tradicionales colombianos?
P29. (Si la respuesta es no): ¿Qué tipo de música utiliza en la enseñanza musical?
P30. ¿Que favorece la educación del individuo en cuento a lo emocional, cognitivo y social a través
de la música?
P31. Como considera que es la percepción de sus estudiantes sobre la enseñanza de la música.
P.32 ¿Cómo considera el actual instrumento de evaluación de su institución?
P.33 ¿Qué instrumentos de evaluación aplica?

